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gie  auf  kantonaler  Ebene, mit  der  auf  die  besonderen Herausforderungen  von  Schulen mit  über‐
durchschnittlich vielen Kindern und Jugendlichen aus zugewanderten Familien reagiert wird. Das im 
Jahr 1996 gestartete Projekt QUIMS wurde im neuen Volksschulgesetz (VSG § 25) verankert und seit‐
her  als  Programm weitergeführt.  Schulen mit mindestens  40%  fremdsprachiger  Schülerinnen  und 
Schüler stehen zusätzliche Angebote zur Verfügung. Die Ziele sind, ein Leistungsniveau zu erreichen, 
das  dem  kantonalen  Durchschnitt  entspricht,  den  Schüler/‐innen  unabhängig  ihrer  sozialen  und 






































Die  realisierten Massnahmen  sind  sehr heterogen,  fokussieren  aber  in hohem Masse die  zentralen 







– QUIMS als Schulentwicklungsprogramm  ist  erfolgreich.  In den QUIMS‐Schulen konnte  eine Ver‐
stärkung der Schulentwicklungsaktivitäten und eine Verbesserung der Qualität von Schulentwick‐
lungsmassnahmen erreicht werden. Es konnten Strukturen und Prozesse für den Aufbau einer pro‐
fessionellen  Lerngemeinschaft  geschaffen werden,  die  absolut  zentral  für  die Zielerreichung  von 
QUIMS sind. 
– QUIMS wird vor allem dann erfolgreich umgesetzt, wenn die Schulen Erfahrungen in Schulentwick‐
lungsprozessen  aufweisen  und  sich  aus  eigenem  Interesse  am Programm  beteiligen.  In  ‚jungen‘1 
QUIMS‐Schulen  und  solchen,  die  weniger  hinter  dem  Programm  stehen,  ergeben  sich  grössere 
Schwierigkeiten, die anspruchsvollen Ziele zu verfolgen und zu erreichen. 












schen  ‚erfahrenen‘  und  ‚jungen‘  QUIMS‐Schulen.  Jene  mit  Erfahrung  zeichnen  sich  vor  allem 
dadurch aus, dass sie häufiger als ‚junge‘ QUIMS‐Schulen gezielte Strategien der systematischen Un‐
terrichtsentwicklung umgesetzt haben. 




bis  2  Tagen  pro  Jahr  durchgeführt worden  zu  sein. Aufgrund  der  Einschätzungen  der QUIMS‐
 
 














cen  für  den  Übertritt  in  die  Abteilung  A  der  Sekundarschule  hängen  nicht  mit  den  QUIMS‐
Massnahmen zusammen.  Insgesamt  liegen die durchschnittlichen Leistungen von QUIMS‐Klassen 















für  eine  nachhaltige  Schulentwicklung  und  Förderung  kaum  aus.  QUIMS  hat  damit  auch  klare 
Grenzen gesetzt, die sich auf den Grad der Zielerreichung ausgewirkt haben. In Zukunft sollten die 
Ressourcen  in Abhängigkeit der zu  erreichenden Ziele  (Umfang, Komplexität  etc.)  festgelegt und 




















könnte,  c) Bindung der  finanziellen und personellen Ressourcen  an  einen  systematischen Umset‐
zungsplan und an eine realisierte Praxis in den Schulen. 














auf eine breite Basis gestellt  ist und mehr als nur einzelne Lehrpersonen  involviert.  Im Gegenzug 
sind die  Inhalte zu präzisieren und die Schulentwicklung deutlich mit Unterrichtsentwicklung  in 
den QUIMS‐Bereichen zu verknüpfen. Dabei kann von der Tatsache profitiert werden, dass mit der 
Umsetzung  des  neuen Volksschulgesetzes  entsprechende Voraussetzungen  für  Schulentwicklung 
geschaffen werden konnten.  









































































nachfolgenden Kapiteln  4  bis  9 werden  jeweils  die methodischen Verfahren  und  die  empirischen 
Ergebnisse der einzelnen Teilstudien präsentiert. Im letzten Teil (ab Kapitel 10) findet eine integrale 
Diskussion  der  Ergebnisse  statt  mit  anschliessenden  Empfehlungen  zur  Weiterentwicklung  von 
QUIMS. 






 der Fachstelle  für Schulbeurteilung  für die zur Verfügung gestellten Daten und das Vertrauen, 
diese verantwortungsvoll zu nutzen; 













































als 10  Jahre umfasst, der unterschiedliche Schulen  in unterschiedlicher  Intensität  integriert oder bei 
dem die Rahmenbedingungen  für die Durchführung der Massnahmen  im Projektverlauf verändert 
worden  sind  (z.B.  von  der  Pilotphase  zur  Implementation  ‚in  der  Fläche‘,  Einführung  des  neuen 





















o Leistungsdaten  von  Schüler/‐innen  sowie  standardisierte Daten  zu  Schulklima  etc., die  im 



















Voraussetzung dazu  ist natürlich, dass die  Informationsquellen  für  sich betrachtet die Qualität 
besitzen, gültige Aussagen machen zu können. 
 Mehrperspektivität:  Die  Prozessqualität  und  Wirksamkeit  von  QUIMS  wird  unter  Berücksichti‐
gung unterschiedlicher Perspektiven analysiert, so beispielsweise unter Nutzung von Daten aus 
Befragungen von Schüler/‐innen, Eltern und Lehrpersonen.  
 Rückgriff  auf  längsschnittliche Leistungs‐Datensätze: Diese  sind  zwar  nicht  zum  Zwecke  der  hier 
interessierenden Fragestellungen konzipiert worden. Insbesondere entspricht das Erhebungsdes‐
ign nicht den geforderten Anforderungen  (keine Zufallsstichprobe). Sie  ermöglichen  es  jedoch, 
die Leistungsentwicklung der Schüler/‐innen über mehrere Jahre hinsichtlich der Bedeutsamkeit 












 Vergleich  ‚junge‘ vs.  ‚erfahrene‘ QUIMS‐Schulen: Eine  Information zu möglichen Wirkungen kann 
gewonnen werden,  indem Schulen, die bereits  seit  längerer Zeit  im Programm  sind, mit  jenen 
verglichen werden, die erst seit kurzem im Programm tätig sind. Dies wurde sowohl auf der Ba‐
sis der qualitativen wie auch der quantitativen Daten realisiert. Bei den qualitativen Analysen ist 
von  ‚jungen‘ QUIMS‐Schulen die Rede, wenn diese  erst  in der  vierten  Staffel  zum Programm 
QUIMS stiessen oder wenn sich der effektive Einstieg (z.B. wegen vakanter Schulleitung) verzö‐
gerte. Bei den ‚erfahrenen‘ QUIMS‐Schulen handelt es sich um Pionierschulen. Wie die Analysen 
zeigten,  ist  eine  solche  Unterscheidung  jedoch  nicht  unproblematisch,  da  einzelne  ‚jun‐
ge‘  QUIMS‐Schulen  bereits  in  anderen  Zusammenhängen  (z.B.  TaV,  Quartierschule,  Gesund‐
heitsförderungsprojekte) reichhaltige Schulentwicklungserfahrung aufbauen konnten haben. Sie 
sind zwar bezogen auf das Programm QUIMS noch ‚jung‘, aber im Bereich der Schulentwicklung 















































den,  wie  die  verschiedenen  zentralen Akteure,  insbesondere  die  Lehrpersonen  und  Schulen,  ihre 
QUIMS‐Arbeit beurteilen und was sie aus ihrer Sicht realisiert haben. Es liegen Wahrnehmungen von 
Schüler/‐innen  und  Eltern  zu  ihrer  Schule  vor,  die  bedeutsame Aspekte  des  schulischen  Erlebens 





















 an den drei  zentralen Handlungszielen  a) Gutes Leistungsniveau,  b) Gleiche Bildungschancen 
und c) Integration aller; 
 an  den  vier  Leitideen:  a)  Potenzialorientierte,  integrative  Grundhaltung  der  Lehrpersonen,  b) 
Fokus auf Sprache, Schulerfolg und Integration, c) Pädagogische und nachhaltige Schulentwick‐
lung d) Partnerschaft und Unterstützung. 
Zusätzlich müsste  sich diese Evaluation  auch an den Zielen orientieren, die die Schulen mit  ihren 
QUIMS‐Massnahmen  erreichen wollten. Da hierzu  aber über  alle Schulen betrachtet keine validen 
Informationen  vorliegen,  die Zielkategorien  auf  kantonaler  Ebene  zudem  hoch  aggregiert  und  zu 
unspezifisch sind, um sie in ein Analysemodell zu überführen, wird in dieser Expertise zum andern 
















gen des Programms muss  somit davon  ausgegangen werden, dass das Programm  „QUIMS“ nicht 
‚einfach  so‘ wirkt,  sondern  ein hoch komplexes und voraussetzungsreiches Programm  ist, welches 
zudem  eingebettet  ist  in  einen  politischen  und  gesellschaftlichen Kontext.  Sollen  die  angestrebten 
Ziele erreicht werden, braucht es damit ein optimales Zusammenspiel aller Akteure auf allen Ebenen 
(vgl. dazu auch Nusche, 2009).  
So muss  „QUIMS“,  zunächst  eine  Programm  auf der Makroebene,  in  einem  ersten  Schritt  in  den 
Schulen umgesetzt werden. Diese Umsetzung erfolgt durch eine systematische Schulentwicklung hin 
zu  einem  entsprechend den Nutzungsmöglichkeiten der  Schüler/‐innen  angepassten  und  von den 
Lehrpersonen gestalteten Unterricht. Erst wenn QUIMS als Programm  auf der Makroebene  ‚durch 
alle Ebenen durch gesickert  ist‘, wenn also die papierene und formale Vorgabe eine reale Gestalt  in 


















schungsbefunde  zurückgegriffen  werden.  So  zeigt  eine  Review  internationaler  Studienergebnisse, 
dass sich Brennpunktschulen mit ungünstigen Rahmenbedingungen (hoher Anteil an Schüler/‐innen 
aus  bildungsfernen  und  sozio‐ökonomisch  belasteten  Familien,  hohe  Arbeitslosigkeit,  Migration, 















































































 Pädagogische  und  nachhaltige  Schulentwicklung, Aufbau  einer  professio‐
nellen Lerngemeinschaft  in der Einzelschule, Kooperation  innerhalb  sowie
mit anderen Schulen oder Institutionen  
 Kontinuierliche Professionalisierung der Lehrpersonen 





























ve  Meta‐Analyse  bereits  bestehender  QUIMS‐Studien  vorgenommen.  Damit  sollte  das  bezüglich 
QUIMS bereits vorhandene Wissen systematisiert werden. 
Die im Rahmen der qualitativen Meta‐Analyse von QUIMS‐Studien verfolgte Fragestellung wird im 
Folgenden  vorgestellt  (siehe Kapitel  4.1),  bevor  das methodische Vorgehen  bei  der  Inhaltsanalyse 
dieser bestehenden QUIMS‐Studien beschrieben wird  (siehe Kapitel  4.2). Zur  Stichprobenbeschrei‐
bung in Kapitel 4.3 wird zunächst erläutert, welche Studien in die qualitative Meta‐Analyse einbezo‐
gen wurden und wie deren Aussagekraft im Hinblick auf die QUIMS‐Wirkungsanalyse eingeschätzt 









der Grundlage  der Offertanfrage  der  Bildungsplanung  des Kantons  Zürich  auf  die Chancen  und 























Meta‐Analysen  zeichnen  sich  dadurch  aus,  dass  die  Rohdaten  nicht  erneut  ausgewertet  werden, 













ten Fragestellungen bearbeitet. Zu diesem Zweck wurden die  zu  analysierenden Studien  in  einem 

















































Interviews  x    7 Schulleitungen mit Zusatzfunktion als QUIMS‐Beauftragte 



























































































































Eine  Schwierigkeit  für  die  Meta‐Analyse  bestand  darin,  dass  keine  Studie  in  Tabelle  2  eine  ‚ho‐
he‘ Aussagekraft3 ausweist. Teilweise sind die Studien für die hier vorliegende Fragestellung wenig 




















ten Teilaspekt  von QUIMS: Blickenstorfer  (2009)  analysierte den ZLG, Knüsel & Wespi  (2006) die 
Unterstützung, Edelmann  (2008) die Überzeugungen der Lehrpersonen  im Zusammenhang mit  in‐
terkultureller Pädagogik, Leemann et al. (2008) die Arbeitssituation der Lehrpersonen und Roos (2010) 
die Umsetzung des Volksschulgesetzes  (mit Fokus  auf  Integration). Und  in den Studien von Rolff 


















dem  fehlen gesicherte Angaben  zur Frage, ob/wie  sich die  freiwilligen QUIMS‐Pionierschulen von 
den zur Teilnahme verpflichteten Schulen der Staffel 1 bis 4 unterscheiden. Insbesondere mangelt es 






































Schulentwicklungsprozesse  tendenziell  vermehrt  auf  wissenschaftlichen  Erkenntnissen.  Darüber 















































Auswirkungen  auf die Unterrichtsentwicklung:  Eine  systematischere Unterrichtsentwicklung  fand  z.B. 
bezogen auf Leseförderung, Schreibförderung sowie den Einsatz der Standardsprache (im Unterricht 
und  ausserhalb)  statt. Auch  Aspekte wie  Individualisierung,  Lernberichte,  individuelle  Ziele  und 
Fortschritte  sowie  das  Methodenrepertoire  waren  Felder  gemeinsamer  Entwicklungsbemühungen 
auf der Unterrichtsebene. Wo eine gemeinsame Weiterentwicklung des Unterrichts angegangen wur‐
de, wurde dies z.T. als positiv und stärkend empfunden. Aus Sicht von einigen Befragten, konnte mit 









Solche Veränderungen  im Unterricht wurden durch QUIMS  unterstützt. Bei  einer  Schule, die mit 
individueller  Förderung  arbeitete,  konnte  zudem  eine  aussenstehende Person Verbesserungen der 
Lernbedingungen im Unterricht beobachten. 
Auswirkungen  auf  die Professionalisierung  der Lehrpersonen:  In  den  untersuchten  Studien  fanden  sich 
viele Hinweise auf eine  inhaltlich‐fachliche Kompetenzsteigerung der Lehrpersonen auf Grund der 
kontinuierlichen gemeinsamen Weiterentwicklung. Die Professionalisierung zeigte sich in den Berei‐
chen Einstellungen  (veränderte Haltung  zur Heterogenität, Motivation  zur Arbeit  in den QUIMS‐

























lektionsfragen von Lehrpersonen  als heikel und persönlich  angeschaut würden und dass  sich nie‐












Auswirkungen  auf  die  Zufriedenheit  der  Eltern:  Von  Seiten  der  Eltern  gab  es  positive  Reaktion  zur 
Sprachförderung im Teamteaching. Ausserdem waren die Eltern von Lernenden an QUIMS‐Schulen 
mit der Menge  schulischer Angebote  (Aufgabenstunden,  Schulsozialarbeit,  Freizeitangebote,  inter‐
kulturelle  Vermittler)  zufriedener  als  die  Eltern  von  Kindern,  die  den  Unterricht  an  anderen 
Stadtzürcher Schulen besuchten.  

















 Im Rahmen seiner evaluativen Würdigung von QUIMS kommt Rolff  (2006) zu  folgendem Fazit: 
„QUIMS  ist  insgesamt  ein  sehr gelungenes und bedeutsames Projekt:  Im Bereich der  Schulent‐
wicklung ist es allemal auf der Höhe der Zeit und im Bereich der Migrantenförderung kenne ich 
kein besseres!“ (S. 14). 
 Edelmann  (2008) zitiert  in  ihrer Expertenbefragung einen  (anonymen) Sozialwissenschaftler aus 
Deutschland oder Österreich mit: „Sehr gut finde ich übrigens dieses Projekt QUIMS für die Qua‐
lität in multikulturellen Schulen in Zürich“ (S. 82). 






Schulentwicklung  im  Sinne  von  Chancengleichheit  und  Leistungsförderung  voranzutrei‐
ben“ (Walther, 2008, S. 158f). „Ausgehend von einzelnen Schulversuchen ist QUIMS mittlerweile 
ins  bildungspolitische Regelsystem des Kantons Zürich übernommen worden und hat national 

































wirkungsorientiertes Schulentwicklungsprojekt darstellt“  (S. 127). Es  sei zwar nicht klar, ob die  im 
Kollegium vorgenommene Problemanalyse auf einer systematischen, empirischen Ebene erfolge oder 
eher vom „Leidensdruck“ der Schulhausteams geprägt  sei. Die  in der aufwändigen Einstiegsphase 






lung. Oder etwas verkürzt ausgedrückt: QUIMS  ist eine  Idee, die vor Ort zur eigenen  Idee adaptiert 
und umgesetzt wird. (Binder, Tuggener, Trachsler, & Schaller, 2002, S. 150). 
Auch Gomolla (2005) versteht die Ergebnisse von Binder et.al. (2002) als Hinweis darauf, dass QUIMS 
förderlich  für die Schulentwicklung  ist. Sie  interpretiert die Ergebnisse dieser Studie  so, „dass das 











lieber  schnell  konkrete  Projekte  „machen“  wollten.  Dennoch  zeigte  sich  in  mehreren  Fallstudien, 
„dass  im Rahmen der Erarbeitung der Projekte ein grosses Engagement  im Bereich der  theoretisch‐
pädagogischen und  ‐didaktischen Fundierung der Projekte entwickelt wurde“ (S. 130). Dies korres‐
pondiert mit Erkenntnissen  aus  Interviews mit  Schulleitungen, die  im ZLG  1  ihre QUIMS‐Ausbil‐
dung absolviert hatten. Gespräche mit  ihnen  ergaben, dass an  einzelnen Schulen Erkenntnisse aus 







































Beauftragten  von  der  Schulleitung  (100%),  von  den  Lehr‐  und  Fachpersonen  (89%)  und  von  den 
QUIMS‐Beauftragten selber (91%) geschätzt werden. Sie werden von Lehr‐ und Fachpersonen (85%) 
und von Schulleitungen  (85%) als hilfreich wahrgenommen –  jedenfalls gemäss Angaben der dazu 
befragten  27 QUIMS‐Beauftragten der Stadt Zürich  (vgl. Roos & Bossard,  2008, S.  30). Noch mehr 
(100% Zustimmungsrate) schätzten diese QUIMS‐Beauftragten die Arbeit der QUIMS‐Teams. Sie ga‐






















































































ganze Tage  sowohl während der Ferienzeit  als  auch während der  Schulzeit  zur Besprechung von 




kungen von QUIMS v.a.  in der vermehrten und verpflichtenden Zusammenarbeit  spürbar  (vgl.  S. 
181). So entstand  in der von  ihr untersuchten Fallstudienschule  (Grünbergschule) eine „Kultur des 



















verstärkte  Zusammenarbeit  von  Klassen‐,  Fachlehrkräften  und  dem  Heilpädagogen  werden  neue 
Handlungsmöglichkeiten  im Umgang mit der  sprachlichen und kulturellen Heterogenität wahrge‐











deutender  Stellenwert  zugesprochen. Das pädagogische Handeln  –  auch die Kooperation mit Eltern 
und Fachkräften –  ist dabei geprägt durch eine Schulkultur, die  sich durch eine  intensive und enga‐

















probenziehung  handelt,  können diese Zahlen  nicht  als  statistisch  repräsentativ  betrachtet werden. 
Dennoch scheinen QUIMS‐Lehrpersonen eine Affinität für einen kooperativen Typus zu haben. 
Auch  die  Zusammenarbeit  zwischen  Schulleitung  und  QUIMS‐Beauftragten  gelang  gut.  90%  der 





Beauftragten  stimmten  der Aussage  (eher)  zu,  ihre QUIMS‐Zusammenarbeit mit  der  Schulleitung 
verlaufe positiv; ca. 70% erhielten von der Schulleitung (eher) regelmässig Informationen, die für die 
Schulentwicklung  und  insbesondere  für QUIMS  relevant  sind  (vgl.  S.  32).  In  der  anschliessenden 
kommunikativen Validierung der Ergebnisse bestätigten die neun Schulvertretungen (Lehrpersonen, 
Schulleitungen,  QUIMS‐Beauftragte),  dass  die  Zusammenarbeit  zwischen  Schulleitung,  QUIMS‐
Beauftragten und QUIMS‐ Team positiv verlaufe; sie verdeutlichten dies mit regelmässigen QUIMS‐










Lehrpersonen  zugewiesen wurden)  als  bedeutende  Lernchancen  erachtet  (vgl.  S.  185). Aus  vielen 





mogeneren Wissensstand der  lokalen QUIMS‐Akteure beiträgt. Dies  jedenfalls ging aus  Interviews 
mit fünf von Knüsel & Wespi (2006) befragten Steuergruppenleitungen hervor (vgl. S. 173).  
Auch Sempert und Maag Merki (2005) gelangten für ihre Fallstudienschule A zur Aussage, dass die 






Kompetenzen  stark  erweitert. Möglich  geworden  ist dies durch die Praxisnähe und die  leichte Um‐
setzbarkeit der  in der Weiterbildung erhaltenen  Impulse, was  in beiden Fällen als Stärke gelobt wird. 


























Viele QUIMS‐Massnahmen zielen  letztlich auf eine Veränderung  im Unterricht, die gemeinsam  im 
Team  erarbeitet  wird,  z.B.  mit  Hilfe  der  QUIMS‐Bausteine.  Von  gelungenen  Veränderungen  auf 
Grund gemeinsamer Unterrichtsentwicklung berichteten Sempert & Maag Merki (2005): 
Als Folge der Arbeit mit dem Baustein werden im Unterricht drei Bereiche verstärkt betont und in grös‐
serem Umfang praktiziert  als  bisher: Leseförderung,  Schreibförderung und  Standardsprache. Konse‐










nellere Arbeitstechniken  einsetzen und wie  sie  sich um  eine  stärkere  Individualisierung  ihres Unter‐
richts bemühen. Dazu gehören  individuelle Zielformulierungen, Lernberichte  für die Kinder und Me‐
thoden zur Darstellung von Lernfortschritten. […] Das Repertoire an verfügbaren Methoden ist grösser 































Beim Unterrichtsbesuch  in einer  jahrgangsübergeifenden Klasse  (4‐6)  fiel  ihr auf, „wie diszipliniert 
und eigenständig die Kinder nach dem gemeinsamen Stuhlkreis an  ihrem  jeweiligen Sitzplatz wei‐
terarbeiten. Nur weil wir als Besuch hier sind?“ (S. 152). 
In  ihrer  externen Evaluation von QUIMS kamen Binder  et  al.  (2002) zum Fazit, dass verschiedene 
durch QUIMS  initiierte  Formen der Lernbegleitung  in den  Schulen  einerseits unterschiedliche Be‐
dürfnisse und Problemlagen abdecken würden und andererseits auf kürzere und mittlere Sicht Ver‐
änderungen  im Unterrichtsklima und  im Lernverhalten einzelner Kinder bewirken würden  (vgl. S. 




















































Arbeit  Lehrpersonen  für  Erscheinungsformen  ethnischer  und  sozialer  Ungleichheit  sensibilisierte: 







sie  aber  auch  sehr  fördert. Dadurch  beobachten  sie  bei  sich  selbst  einen  beträchtlichen Kompetenz‐













bezüglich Belastung und Zufriedenheit,  indem  sie  schlussfolgerten, dass  ein hoher Aufwand nicht 
zwingend eine hohe Belastung bedeuten müsse: „Es wird denn auch ein beträchtlicher Aufwand für 
die zur Schule passende Umsetzung des Bausteins geleistet. Da dieser Aufwand zu rasch sichtbaren 
Resultaten  führt  und  innert  kurzer  Zeit  Wirkungen  zeigt,  wird  dieser  gerne  in  Kauf  genommen. 
Wenn  für  die  Schulen  das  Ergebnis  stimmt,  steht  der  Aufwand  nicht  als  Belastung  im  Vorder‐
grund“  (S. 53). Während gewisse Lehrpersonen darunter  litten, dass sie  ihre hoch gesteckten Ziele 
nicht sofort erreichen konnten, entlasteten sich andere damit, dass sie nicht davon ausgingen, alles 
Neuerarbeitete umgehend umsetzen und alle Zeile erreichen zu müssen (vgl. S. 50).  
















nur  auf  ihre Klassen beschränken wollten,  sondern auf  alle Klassen der ganzen Schule ausdehnen 
wollten. Sie erlebten es als Belastung, dass nicht die ganze Schule von QUIMS profitieren konnte (vgl. 
S. 19). 
Auf  Belastungen  und Ängste  in  den  Schulen  im Zusammenhang mit QUIMS wies  auch Gomolla 
(2005) hin. Sie stellte  in  ihrer Feldstudie „Skepsis und ablehnende Reserviertheit bei einem Teil der 
Schulhaus‐Teams“ fest; diese „betreffen in erster Linie die befürchtete Mehrbelastung und die Unge‐






























aus  allen Unterlagen  sowie  zahlreichen  von  ihm  geführten Gesprächen  hervorgehe. Er  illustrierte 
dies mit dem Beispiel didaktisierter Lesetexte aus der QUIMS‐Handreichung  (vgl. S. 2). Aus seiner 
Sicht fördert QUIMS mit solchen und ähnlichen Massnahmen sowohl die deutsche Sprache als auch 






Nach  Einschätzung  der  Lehrerinnen  fördert  diese Regelung  die  Sprachkompetenz  und  die  korrekte 
Sprachanwendung der Kinder. Es ist dies auch Ausdruck eines umfassenderen Sprachförderungsansat‐
zes im Schulhaus. […] Über die angestrebte sprachfördernde Wirkung bei den Kindern lassen sich nach 
Einschätzung  der  Leiterin  der  Projektarbeitsgruppe  heute  noch  keine  gültigen  Aussagen  machen. 
(Binder, Tuggener, Trachsler, & Schaller, 2002, S. 66) 
In der gleichen Studie wurde von einer Schule berichtet, welche zusätzlich zur Lehrperson Deutsch‐
förderlehrerinnen  und  angehende  Lehrpersonen  zur  Förderung  einsetzte  und  damit  substanzielle 
sprachliche Verbesserungen erzielte (vgl. S. 41f). 
Ebenfalls  auf den Unterricht  fokussiert,  implementierte die  eine  Fallstudienschule  von  Sempert & 
Maag Merki (2005) an ihrer Schule „Sprachförderung im Teamteaching“. Lehrpersonen, welche die in 









































gen nicht so  lange aufschieben,  resignieren  in Bezug auf  individuelle Aufstiegswünsche, haben ge‐
ringeres Selbstvertrauen, wenig Eigeninitiative,  restriktive Sprachformen, geringe Differenzierungs‐
möglichkeiten  und  ein  relativ  niedriges Abstraktionsniveau. Deshalb  bräuchte  es  aus  seiner  Sicht 
mehr Fokus auf Lern‐ und Arbeitstechniken, Metakommunikation, Konzentrationsvermögen  sowie 
Kooperationsfähigkeit (vgl. S. 8). 
Zu  den  konkreten Wirkungen  bezüglich  des  Schulerfolgs  liessen  sich  in  den  analysierten  Studien 
(noch) keine Angaben finden: 













































































bzw.  zur Lehrperson  schneller. Dennoch kamen  auch hier gewisse Eltern nicht  in die Schule oder 
nahmen nicht  an Elternanlässen  teil –  sie mussten  einzeln  angesprochen und  aufgefordert werden 
(vgl. S. 72). 






















die  Arbeit  der  Lehr‐  und  Fachpersonen  und  senkt  deren  Akzeptanz  des  Schulischen  Standortge‐
sprächs“ (S. 174).  
5.2 ‚Junge‘ und ‚erfahrene‘ QUIMS‐Schulen im Vergleich 











Selbstwirksamkeit,  ein  besseres  Arbeitsklima,  intensivere  Bestrebungen  in  der  Schulqualität,  eine 
bessere Feedbackkultur sowie eine markantere Öffnungen gegen innen und aussen auf.  
Nach den bisher beschriebenen Wirkungen von QUIMS auf den verschiedenen Ebenen der Schule 
gilt  die  Aufmerksamkeit  im  Folgenden  den  Merkmalen,  welche  ‚erfahrene‘  und  ‚junge‘  QUIMS‐
Schulen unterscheiden. Dazu fanden sich in der untersuchten Literatur jedoch nur wenige Hinweise. 
Denn  tendenziell wurden Schulen meist wenige  Jahre nach  ihrer Aufnahme  ins Programm QUIMS 









(vgl. Roos & Bossard,  2008,  S.  58). Gemäss  verbalen Angaben  von QUIMS‐Beauftragten der  Stadt 
Zürich war  es  schwierig, wenig motivierte Schulen  für Konzeptionen und Aktivitäten  im Rahmen 














satorische  und  pädagogische  Schulentwicklungsprozesse  einleiteten,  sich  vom Gros  der  restlichen 
Schulen in bestimmten Merkmalen unterscheiden“ (vgl. S. 309). Sie bestätigten diese Vermutung mit 









Schulen nicht  für  alle Lehrpersonen verpflichtend war.  In der Studie von Sempert & Maag Merki 
(2005) ist z.B. die Rede von einem aktiven und einem erweiterten Kreis von Lehrpersonen, d.h. in den 
frühen Phasen von QUIMS mussten nicht  zwingend  alle Lehrpersonen  einer Schule direkt  an den 
QUIMS‐Massnahmen teilnehmen (vgl. S. 18).  
Die  früh  ins Programm QUIMS eingestiegenen Schulen wie z.B. die Grünberg‐Schule waren solche 


































Rahmenbedingungen  im Zusammenhang mit  fachlichen Ressourcen: Als  förderliche  fachliche Ressourcen 
konnten mehrsprachige  Informationsschriften und Videos der Bildungsdirektion, die obligatorische 
Ausbildung künftiger Lehrpersonen  im Bereich  „Interkulturelle Pädagogik“  an der Pädagogischen 
Hochschule Zürich (PHZH) sowie die generelle „Vorreiterfunktion“ des Kantons Zürich im Rahmen 




Schulen  zur Umsetzung  lokal  angepasster Vorhaben  einen weiten Rahmen  steckte,  entfernten  sich 
Schulen mit ihren Massnahmen manchmal von den ursprünglich beabsichtigten Zielen. Darüber hin‐




und  Arbeitsgruppenmitglieder).  Wo  Zeitressourcen  fehlten,  waren  Überforderungseffekte  zu  ver‐























































































jektunterstützende  Ressourcen  wie  Finanzmittel  für  Sachinvestitionen  und  personelle  Entlastung, 
Weiterbildung,  pädagogisches  und  didaktisches  Grundlagenmaterial  (Fachliteratur,  Handbücher 
usw.) sowie Informations‐ und Vernetzungsinstrumente zur Verfügung (vgl. S. 150). Bezogen auf das 
Jahr 2005 bezifferten Knüsel & Wespi (2006) die finanziellen Ressourcen wie folgt: 





























der  Umsetzungsarbeit  in  den  Schulen  zugutekommt.  Es  handelt  sich  dabei  z.B.  um  Broschüren, 
Handbücher, Fachberatung, Informationen auf dem Internet, Fachliteratur (Reader), Weiterbildungen, 
Konzeptionen  (QUIMS‐Bausteine), Expertinnen  und Experten, Evaluationen, Praxisbeispiele,  einen 










Die  fachliche Begleitung der Schulen  stellte  sich z.T.  als  schwierig heraus, weil die Schulen wenig 






Rahmen Schulprojekte  entwickelt werden könnten. Dieser breite Rahmen  sollte  es den Schulen  er‐




Bezogen  auf  die  zeitlichen  Rahmenbedingungen  von  QUIMS  kann  festgehalten  werden,  dass  die 
Schulen  teilweise Entlastung durch Vikariate und Zusatzanstellungen  für Projektleitungen und Ar‐
beitsgruppenmitglieder erhielten. Während Personen mit einem Vollpensum primär über Vikariate 








Überforderungseffekte. Die parallel  zum Schulalltag  zu bewerkstelligende QUIMS‐Arbeit  erfordert 
einen Kompetenzaufbau sowohl in pädagogischen Inhaltsbereichen (z.B. Umgang mit Heterogenität, 



















gehörigkeit  zu  anderen  Sprach‐  und  Kulturgruppen  bei  Promotions‐  und  Selektionsentscheidun‐
gen“ (S. 156). All diese Rahmenbedingungen befördern die Grundidee von QUIMS. 
Eine  weitere  ausserhalb  von  QUIMS  liegende  Rahmenbedingung,  welche  die  Umsetzung  von 










Literalität  für  alle  Schülerinnen  und  Schüler wurden didaktisierte Lesetexte mit  unterschiedlichen 























QUIMS‐Massnahmen  zur  integrativen  und  differenzierenden  Lernförderung:  Bezüglich  integrativer  und 
differenzierender  Lernförderung wurde  z.B. mit  Potenzialbüchern  gearbeitet  (Dokumentation  von 
positiven und neutralen Erlebnissen während der Primarschulzeit). Die dazu durchgeführte Frage‐
bogenerhebung  einer  Schule  führte  zur  Erkenntnis,  dass  Lehrpersonen  den  Beitrag  dieses  Instru‐
ments zur Schulhauskultur  schätzten und die Kinder Selbstvertrauen, Stolz, Mut  sowie Freude am 
Schreiben  entwickelten.  Eine  andere  Schule  setzte  interkulturelle  Vermittler,  zusätzliche  Deutsch‐
lehrpersonen, PH‐Studierende, Mütter  sowie pensionierte Frauen zur  individuellen Förderung  ein. 




tion wurden  in den QUIMS‐Studien kaum konkrete Massnahmen  erwähnt  – mit Ausnahme  einer 
Fallstudienschule, die an einem Just‐Community‐Projekt arbeitete, über dessen Zielerreichung (noch) 
keine Aussage gemacht werden konnte. Zur Elternarbeit war den Studien zu entnehmen, dass inter‐





Als  nächstes  wird  der  Frage  nachgegangen,  welche  Massnahmen  die  Schulen  im  Rahmen  von 
QUIMS ergriffen, wie deren Wirkung überprüft wurde, worin die Wirkungen bestanden und inwie‐
fern die lokal gesetzten Ziele erreicht wurden. Dazu muss zunächst festgehalten werden, dass in den 




































Die oben  erwähnten Sprachenkonzepte umfassten z.T. auch  eine  Intensivierung des Deutschunter‐
richts für Zweisprachige sowie auch Unterricht  in Erstsprachen als Wahlfach. Dabei wurde der Un‐
terricht in Erstsprache als Mittel zur Förderung der Sprach‐ und Handlungskompetenz betrachtet, die 











schen  Handelns  wie  Beurteilung  und  Zuweisung  auseinander  zu  setzen,  liegt  offensichtlich  hö‐
her“ (Gomolla, 2005, S. 169). Eine Ausnahme bildete diesbezüglich die Grünbergschule: 
In der Grünberg‐Schule versuchte man, die Aufnahme der Viertklässlerinnen und Viertklässler besser 
zu gestalten  (z.B. durch Besuche der  zukünftigen Klassenlehrerinnen und  ‐lehrer  in der  abgebenden 












Dieses Buch  soll sowohl Unterrichtsmittel zur  individuellen Förderung der SchülerInnen  im Rahmen 
eines  ressourcenorientierten Ansatzes,  als  auch  ein  täglicher Begleiter durch die Primarschulzeit der 
Kinder sein. Im Vordergrund stehen die positiven und neutralen Erlebnisse und Erfahrungen der Kin‐









das Potenzialbuch  sei  präzise  auf die  erkannten Probleme  zugeschnitten,  eine  gemeinsame  Schul‐
hauskultur sei entstanden sowie wichtige pädagogische Entwicklungen seien eingeleitet worden. Bei 






wien, die  auch  als  interkulturelle Vermittlerin  an der Schule  arbeitete,  als Hilfslehrerin  eingesetzt. 
Ebenfalls  zur  Verstärkung  der  Lernbegleitung  wurden  Studierende  in  der  Grundausbildung  zur 
Lehrperson, pensionierte Frauen, Mütter und Deutschförderlehrerinnen eingesetzt  (vgl. S. 38f). Wie 























Gesetzesfragen,  informieren und motivieren  im Rahmen von Themenarbeiten. Sie halten Kontakt  zu 
Migrantenvereinen und  informieren umgekehrt die Lehrkräfte über  interkulturelle Hintergründe. Die 








tern,  z.B.  für die Bereiche  „Information“,  „Hausaufgaben“,  „Beurteilung“ oder  „unvorhergesehene 




Themen  von  Weiterbildungen:  Als  Weiterbildungsthemen  in  den  Studien  genannt  wurden  etwa 
„Sprachförderung  im Teamteaching“, „Beurteilen und Fördern  im  individuellen Lernprozess“ oder 
„Just Community“. In der Pilotphase von QUIMS wurden die Weiterbildungsthemen entlang folgen‐





Anbietende  von  Weiterbildungen:  Angeboten  wurden  Weiterbildungen  von  Schulbegleiterinnen  o‐
der ‐begleitern der kantonalen Bildungsdirektion bzw. von weiteren Fachpersonen, deren institutio‐
nelle Zugehörigkeit in den Studien meist ungenannt blieb. Explizit genannt wurden Dozierende der 






und  begleitete Umsetzung der Weiterbildungsinhalte  erfolgte damals  jedoch nur durch  freiwillige 
Lehrpersonen des „aktiven Kreises“. 
Ergebnisse  zur Wirksamkeit der Weiterbildungen wurden bereits berichtet, weshalb  im Folgenden 























professioneller wurde  (vgl.  Binder,  Tuggener,  Trachsler, &  Schaller,  2002,  S.  42). Auch  der  in der 













Identifizierbar  als Anbieterin war  somit die PHZH, welche neben den Einführungshalbtagen  auch 









































fassten  fachbezogene Gruppenberatung,  telefonische Kurzberatung,  fachbezogene E‐Mail‐Beratung, 
individuelle fachbezogene Beratung, administrative Beratung sowie prozessbezogenes Coaching. Im 





















Beratungsleistungen  vielfältige  positive  Auswirkungen  auf  die  Gestaltung  von  Arbeitsprozessen 
hatten  (effektivere  Sitzungen,  kollegiale  Beziehungen,  kollektive  Entscheide,  Konfliktbearbeitung). 
Während die Prozessberatung die Teambildungsprozesse und eine  flexible Anpassung von QUIMS 
an die Bedürfnisse des Teams  unterstützte,  sorgte die  Fachberatung  für  hilfreiche  Inputs,  gezielte 






die  praktische Umsetzung  von QUIMS  erleichterte. Auch  der ZLG  erweiterte die  Perspektive  der 
Teilnehmenden  (Literatur, Zusatzmaterial, Rollenspiele, kooperatives Lernen,  Inputs). Durch  Inputs 




puts  nützlicher  wahrgenommen  wurden  als  die  Moderationen.  In  allen  drei  QUIMS‐
Handlungsfeldern erhielten die Schulen aus Sicht von über 70% der befragten Stadtzürcher QUIMS‐
Beauftragten genügend fachliche Inputs. 
In den Studien wurde zumeist nicht  erwähnt, von welcher  Institution  eine Unterstützungsleistung 
genau erbracht wurde. Aus den Angaben der analysierten Studien wurde auch nicht ersichtlich, wo 






























































































fende Lernangebote  sowie Aktionen  für ganze Schulen  lancieren wollen. Zu  sieben verschiedenen 
Handlungsfeldern (z.B. Lernförderung im Unterricht; beurteilen, benoten und zuteilen; Zusammenar‐
beit  zwischen Schule und Elternhaus; Sprache und Schulentwicklung)  finden  sich darin vielfältige 
Vorschläge (vgl. S. 101).  



























tur  sowie  ein Unterstützungssystem zur Verfügung gestellt, Theorie und Umsetzung  in die Praxis 
werden direkt miteinander verbunden“  (Sempert & Maag Merki, 2005, S. 52). Gemäss Rolff  (2006) 




















o Erweiterung der Kenntnisse und Fähigkeiten, die  zu  einer wirksamen Sprachförderung  zur  aktiven 
Förderung des Schulerfolgs sowie zur Integration aller Schüler/innen beitragen 
o Kennenlernen von Projekten zur wirksamen Unterrichts‐ und Schulentwicklung 






Schulen:  „Im  jährlichen  Rhythmus  findet  eine  Netzwerktagung  für  Lehrerinnen  und  Lehrer  und 
sonstige  Interessierte  statt, die der Vermittlung von Anregungen  für die Projektsteuerung und  für 





















ne  Expertinnen  und  Experten,  finanzielle  Beiträge  für  Projekte  im  Umfang  von  insgesamt  maximal 
70.000  Schweizer  Franken  pro  Jahr  zur  Freistellung  für Leitungsaufgaben  und Arbeits‐  und  Projekt‐
gruppen (Stundenpool in der Grössenordnung von 10 Wochenstunden pro 9 Klassen einer Schule), für 
externe Fachleute  für Beratung, Fortbildung und Evaluationen  sowie  für die Durchführung einzelner 
Projekte. (Gomolla, 2005, S. 166) 








Expertinnen und Experten  (2), die QUIMS‐Bausteine  (3), die Vernetzung (4), den ZLG  (5) sowie  in‐
terne Weiterbildungen (6). Auf diese Aspekte wird im Folgenden eingegangen: 
(1) Beratung:  In der Feldstudie von Gomolla  (2005)  führte  eine Schule beim Einstig  ins Programm 
QUIMS eine Teamsupervision durch, der vielfältige Auswirkungen auf die Gestaltung der Arbeits‐
prozesse (z.B. effektivere Teamsitzungen) und auf die kollegialen Beziehungen beigemessen wurden. 
Die  Teamsupervision war  hilfreich,  um  inhaltliche  Positionen  und Vorstellungen  abzuklären  und 






























dern  einen  intensiven Austausch  unter den  Schulen  und Hilfe  für die  praktische Umsetzung  von 




Rollenverständnis  klären  und  sie  haben  geeignete  Instrumente  erhalten,  um  den  Ist‐Zustand  im 
Schulhaus zu diagnostizieren“ (Blickenstorfer, 2009, S. 3). Eine Mehrheit der Befragten war sich sicher, 














































 Die Unterstützung  sollte das  Bedürfnis  des  Feldes  nach  aktuellem  Fachwissen  (z.B.  bezüglich 
Projektmanagement,  Deutsch  als  Zweitsprache,  Umgang  mit  Schulerfolgsdaten/Selektion)  be‐
rücksichtigen. 
 Die Unterstützung sollte einen starken Theorie‐Praxisbezug aufweisen, auf die Unterrichtssitua‐
tion  fokussiert  sein,  massgeschneidert  auf  die  lokale  Schulsituation  sein  und  von  didaktisch 
kompetenten und motivierten Referierenden erbracht werden. 
 Die  Unterstützung  sollte  die  Vernetzung  der  Schulen  untereinander  (aber  allenfalls  auch  mit 
Ausbildungsinstitutionen) fördern. 
 Die  Unterstützung  sollte  darauf  zielen,  auch  an  Schulen,  die  zur  Teilnahme  am  Programm 
QUIMS  verpflichtet wurden,  durch die Verankerung  von  Erreichtem  im  Schulprogramm  eine 
gewisse Verbindlichkeit zu erwirken. 













 Beispiele von QUIMS‐Massnahmen, um wertvolle  Impulse und  Ideen  aus anderen Schulen  zu 
erhalten. 
 Beratung und Begleitung, um eine Anlaufstelle  für  Informationen und  Ideen zu haben und bei 
der Konzeption von Massnahmen unterstützt zu werden. 
 Weiterbildung durch  kompetente Personen, um die  lokale Adaption  von QUIMS‐Anliegen  zu 
unterstützen. 
Institutionelle Ansiedelung einer künftigen Unterstützung: Zur institutionellen Ansiedelung einer künfti‐









Hinweise  auf  die Notwendigkeit  einer Unterstützung  der QUIMS‐Schulen  nach  der  Einführungs‐
phase ergaben sich  insofern, als die bisherigen Unterstützungsleistungen rege nachgefragt und sehr 



























































































Einerseits wurden die  Schulerfolgsdaten  als  nichts Neues  (und deshalb  auch  nichts Erschreckendes) 












men  verbaler Rückmeldungen  bei  der  Fragebogenerhebung  von Roos &  Bossard  (2008),  dass  der 







eine  Entlastung  in  der  Arbeitssituation  ergibt  (vgl.  S.  319).  Schliesslich  haben  sich  auch  bei  den 
QUIMS‐Bausteinen  Unterrichtsnähe  und  Adaptivität  als  wichtige  Erfolgsfaktoren  erwiesen  (vgl. 
Sempert & Maag Merki, 2005, S. 54). 
(5) Vernetzung: Eine  besondere Möglichkeit den Praxisbezug  herzustellen,  ist die Vernetzung der 
Schulen bzw. Institutionen. Binder et al (2002) bezeichneten es als … 
wichtig, dass  seitens der  kantonalen Projektleitung  immer wieder Kommunikations‐Plattformen und 


































Da gewisse Schulen nicht aus  eigenem Antrieb zum Programm QUIMS gestossen  sind,  sollte  eine 
künftige Konzeption von Unterstützungsleistungen Massnahmen vorsehen, um Schulen dabei zu un‐


























führungstag  für  neu  einsteigende  Projektmitglieder“,  „kein  Abbau  der  Fachbegleitung“,  2Ver‐






In einem Überblick über die verschiedenen Studien  liessen  sich v.a.  folgende konkreten Unterstüt‐
zungswünsche identifizieren, die nachfolgend näher erläutert werden: Zeit (1), finanzielle Mittel (2), 





züglich  antwortenden  QUIMS‐Beauftragten  der  Stadt  Zürich  wurde  die  Lektionenentlastung  als 
wichtige Ressource eingeschätzt (vgl. Roos & Bossard, 2008, S. 30f). Auch in der Studie von Knüsel & 
Wespi  (2006)  erachteten  alle  fünf  befragten QUIMS‐Steuergruppenleitungen die Entlastungen  und 
Vikariate für die Projektmitarbeit als positiv (vgl. S. 173). Andererseits forderten QUIMS‐Beauftragte 
der  Stadt  Zürich  in  ihren  verbalen  Rückmeldungen  auch,  dass  für  die  Verankerung  der 
QUIMS‐Inhalte  in den  Schulen mehr Zeit  zur Verfügung gestellt werden müsste. Bevor  ein neues 
Handlungsfeld bearbeitet werde, müsste  aus dieser Sicht das  alte  abgeschlossen  sein  (vgl. Roos & 
Bossard, 2008, S. 43). 
(2) Finanzielle Mittel: Neben zeitlichen Ressourcen benötigen die Schulen auch finanzielle Ressourcen, 
um  QUIMS  weiter  zu  entwickeln  (vgl.  Edelmann,  2008,  S.  201;  Gomolla,  2005,  S.  176;  Binder, 














wertet.  Insbesondere  wurden  die  Praxisbeispiele  und  Kontaktadressen  in  den  Broschüren  positiv 





































von  über  85%  der  Stadtzürcher QUIMS‐Beauftragten  als  (sehr)  unterstützend  erlebt wurden  (vgl. 
Roos & Bossard, 2008, S. 30f). Auch aus den verbalen Rückmeldungen dieser Fragebogenerhebung 
ging hervor, dass die Einführungstreffen geschätzt wurden: „Es wurde positiv erwähnt, wie die ein‐
zelnen  Schritte  bei  den  QUIMS‐Entwicklungsarbeiten  vorgestellt  wurden.  Die  Einführungstreffen 
wurden als stets gut strukturiert und sehr informativ wahrgenommen“ (ebenda, S. 41). 

















































menbedingungen  aufwiesen,  z.B.  bezüglich  Grösse,  Lage  oder  Erfahrung  mit  Schulleitung.  Der 
Mischindex, der den Anteil fremdsprachiger bzw. ausländischer Schülerinnen und Schüler abbildet, 


























































Bei  qualitativen Vorgehensweisen werden  normalerweise  eher  kleinere  Stichproben  gezogen, weil 
deren Aussagekraft nicht auf statistischen Kriterien der Repräsentativität beruht (Gesetz der grossen 
Zahlen). Vielmehr orientiert  sich  ihre Aussagekraft an Kriterien der  inhaltlichen Relevanz, die sich 
entweder  aus  der  Theorie  oder  aus  der  Analyse  des  Forschungsfeldes  ergibt  (vgl.  Froschauer  & 
Lueger, 2003, S. 55). Dabei ist davon auszugehen, dass die Ergebnisse einer qualitativen Studie umso 
ertragreicher ausfallen werden,  je heterogener die Stichprobe zusammengesetzt  ist. Bei qualitativ ori‐














2. Eine  zweite Teilstichprobe  fokussierte die Schulen der  ersten Staffel  (alles QUIMS‐Schulen 
der Stadt Zürich, die 2007 mit der Einführung  ins Programm QUIMS  starteten). Auch von 











werden.  Da  diese  Schulen  ebenfalls  die  Bedingungen  für  die  Aufnahme  ins  Programm 
QUIMS  erfüllten,  hatten  sie  grundsätzlich  ähnliche Rahmenbedingungen wie  die QUIMS‐
Schulen der Pilotphase und der ersten Staffel (etwas tieferer Mischindex). Sie unterschieden 





die  Wirksamkeit  von  QUIMS  ermöglichen.  Solche  quasi‐experimentelle  Designs  werden  bei  Wir‐

























gefragt  nach  Titel,  Handlungsfeld,  Beschreibung,  Art  (Entwicklungsprojekt  oder  festes  Angebot), 
Teilprojekten, Grobzielen, einbezogenen Stufen, involvierten Akteuren, Art des Einbezugs der Eltern, 
Kosten, Art der Evaluation, Wirkungen, Zielerreichungsgrad sowie Bemerkungen. 
Im  Jahr 2010 wurden zusätzlich  ein paar quantitative  Items zur Kooperation  sowie zu Wirkungen 
von QUIMS vorgelegt. Im Gegenzug wurden die Wirkungen nicht mehr mit einer offenen Frage er‐
fasst. Deshalb ergaben sich für die Erhebung des Jahres 2010 nur noch wenige verbale Hinweise zu 
























Staffel  Erhebung 2008  Erhebung 2010  Bericht der externen  
Schulevaluation 
Pionier‐Schulen (13)  13  13  9 
Erste Staffel (16)  16  16  16 
Vierte Staffel (8)  ‐  ‐  8 
 




































Inhaltsanalysesoftware  Atlas  ti  6.1  wurden  dabei  jene  Sinneinheiten  (Redewendungen,  Teilsätze, 







































mer viele Faktoren verantwortlich.  Inwiefern QUIMS  entscheidend dazu beiträgt,  ist  schwierig  zu 
messen.“  Für die  Schulen macht  eine  enge Koppelung  von QUIMS  an  andere  laufende Reformen 
natürlich Sinn – für die Evaluation der Wirkungen von QUIMS stellt eine solche Koppelung  jedoch 
ein methodisches Problem dar. 
Unterschiede  zwischen  ‚erfahrenen‘ QUIMS‐Schulen und  solchen der vierten Staffel waren  ausser‐
dem deshalb schwer auszumachen, weil von den Kontrollschulen nur die Schulberichte der externen 
Evaluation vorlagen. Diese Berichte der Fachstelle  für Schulbeurteilung bildeten bei Pionierschulen 







noch operationalisierte Projektziele vorlagen,  stellte  sich  z.T. die Frage der Validität25. Vor diesem 
Hintergrund war es auch  für die Schulen  schwierig, Angaben zu den Wirkungen und zum Zieler‐
reichungsgrad zu machen. Wo dennoch Wirkungen beschrieben wurden, war es schwierig, diese auf 














jedoch  auch  Gegenbeispiele,  die  noch  zu  wenig  entschieden  Prioritäten  setzten,  Vorhaben  mitei‐
nander vernetzten, Strukturen schufen, umgesetzte Massnahmen evaluierten oder Evaluationsergeb‐
nisse für die weitere Planung nutzten. 
Auswirkungen auf die Arbeit mit dem Schulprogramm:  Impulse  aus  internen Weiterbildungen wurden 
zunächst oft nur versuchsweise umgesetzt, um diese nach einer Standortbestimmung  in Form ver‐





Auswirkungen  auf  die  Schulkultur:  Im  Bereich  „Schulkultur“  wurden  in  den  analysierten  Berichten 
vielfältige Auswirkungen von QUIMS beschrieben. Eine positive Schulkultur wurde dabei z.B. mit 
Freizeitangeboten, Ritualen, einheitlichen Regeln, Theaterprojekten, klassenübergreifenden Aktivitä‐
ten, Patensystemen  oder mit dem Programm  „PFADE“ unterstützt. Als Resultat wurde  von  einer 
friedlicheren Schulhauskultur, gegenseitiger Toleranz und weniger Konflikten berichtet. 
Auswirkungen auf die Zusammenarbeit und Interaktion im Kollegium: Unter den überaus vielen Hinwei‐
sen auf Auswirkungen von QUIMS auf die Zusammenarbeit und  Interaktion  im Kollegium  fanden 
sich beispielsweise solche, die sich auf die Schaffung institutionalisierter und verpflichtender Gefässe 
für den Austausch zu pädagogischen Fragen bezogen. Während sich die verbesserte Zusammenarbeit 
in  einigen QUIMS‐Schulen  auf  ein bestimmtes QUIMS‐Thema beschränkte  (z.B. Sprachförderung), 
gelang v.a. Pionierschulen  eine  themenübergreifende, vertiefte Zusammenarbeit. Durch diese opti‐
mierte Zusammenarbeit  –  aber  auch durch klassenübergreifende Aktivitäten  – wurde u.a. die Zu‐
sammenarbeit zwischen verschiedenen Stufen oder die Zusammenarbeit mit der Bibliothek gestärkt. 









Elternarbeit)  erst  wenig  gemeinsame  Unterrichtsentwicklung  betrieben  hatten,  etablierten  andere 













änderungen  in  den  Lernsettings;  Lehrpersonen  solcher  Schulen  zeigten  sich  noch  unsicher  in  der 
Sprachförderung oder differenzierten ihr Lernangebot erst ansatzweise. An anderen Schulen dagegen 























Selbstkonzept der Lernenden  liessen sich  in den untersuchten Schulberichten höchstens  indirekt er‐
schliessen, obschon verschiedene Schulen an einer Stärkung der Kinder arbeiteten. Als förderlich für 





terrichts  besucht,  Antolin  eingeführt  oder  in  verschiedenen  Fächern  Sprachförderung  betrieben. 
Während  als Wirkung verschiedentlich  eine gestiegene Lesemotivation oder  ein  erhöhtes  „Lesebe‐
wusstsein“ genannt wurde, war von konkreten Auswirkungen auf die Sprachkompetenzen der Ler‐
















die  speziell auch  für  fremdsprachige Eltern konzipiert und  in mehrere Sprachen übersetzt wurden 







lässen,  leisteten  insbesondere die Elzuki‐Kurse  einen Beitrag dazu, dass Eltern  aus bildungsfernen 
Schichten von den Schulen erreicht werden konnten. 
Quantitative Ergebnisse  zu  den Wirkungen  von QUIMS:  Aus  den  quantitativ  bei  82  von  85  QUIMS‐
Beauftragen  im  Jahr  2010  erhobenen  Rückmeldungen  ergab  sich,  dass  QUIMS  v.a.  zu  besseren 
Sprachkompetenzen  und  Lernleistungen,  aber  auch  zu  einem  verbesserten  Schulklima  führte.  Im 
Kollegium  etablierte  sich  aus dieser Sicht durch QUIMS  eine bessere und v.a.  zielgerichtetere Zu‐
sammenarbeit; Lehrpersonen erweiterten ihr professionelles Knowhow und veränderten ihren Unter‐
richt  im  jeweils  fokussierten  Bereich.  Die  Arbeitszufriedenheit  der  Lehrpersonen  erhöhte  sich 
dadurch jedoch höchstens teilweise. Bezogen auf die Eltern führte QUIMS gemäss diesen quantitati‐
ven Rückmeldungen der QUIMS‐Beauftragten zu  einer höheren Zufriedenheit mit der Schule und 
teilweise  zu  einer besseren Elterninformation  sowie  zu  einem besseren Einbezug der Eltern  in die 
Lernförderung ihrer Kinder. 
In ihren Berichten wollten sich gewisse QUIMS‐Schulen bezüglich der Wirkungen ihrer Projekte nicht 







































zepte  (z.B.  Qualitätsentwicklung  und  Qualitätssicherung,  QEQS),  in  die  untersuchte  Schulen  ihre 
QUIMS‐Planungen integrierten: 
Die Schule arbeitet mit einem detaillierten Handbuch, das jedem Mitglied des Schulteams in Papierform 
und  elektronisch  zur  Verfügung  steht.  Es  orientiert  sich  an  den  fünf  Q‐Bereichen  der  Stadtzürcher 



























gebnisse  für die weitere Planung nutzten. Basierend  auf Hinweisen  in den Berichten der  externen 









































usw.).  In  einer  QUIMS‐Schule  mussten  die  Lehrpersonen  sogar  schriftlich  Rechenschaft  über  die 





















Zu Beginn der Umsetzung dieses  festen Angebotes  (es war von Anfang an  im Schulprogramm 2008  ‐ 
2011 als solches verankert) bemängelten einzelne Lehrpersonen, dass dies gar kein „Angebot“ sei, da 
Leseförderung ohnehin bereits  im  regulären Unterricht betrieben werde. Zudem  stiess  es auf Wider‐
stand, dass die Arbeitsgruppe  eine Wochenlektion  einforderte und verbindliches Unterrichtsmaterial 
zur Verfügung stellte, sowie einen kurzen Lesetest zwei Mal pro Schuljahr innerhalb der Klassen durch‐
führte. Einzelne Lehrpersonen  empfanden dies  als Eingriff  in  ihre Kompetenz  als Klassenlehrperson 




tig“ angesehen wurde, als dass wertvolle Lernzeit vergeudet werden  sollte. Mittlerweile  ist das  feste 
Angebot „Leseförderung“ breit akzeptiert und wird mit einem standardisierten Lesetest, der jahrgangs‐
klassenübergreifend  ausgewertet wird,  evaluiert. Dieser Lesetest  hat dem  festen Angebot das  nötige 
Gewicht verliehen. (erste Staffel im Bericht 2010) 




























beitete,  berichtete  die  externe  Schulevaluation,  die  Tatsache,  dass  den  Erstklässlerinnen 
































sind  sehr  zufrieden  mit  den  erreichten  Ergebnissen.  (Pionierschule,  Bericht  der  externen  Schul‐
evaluation) 
Unterstützt wurde dies dadurch, dass viele Schulen  in den  letzten Jahren besondere Zeitgefässe für 





personen von QUIMS‐Schulen  in den  frisch  institutionalisierten Unterrichtsteams zunehmend auch 
pädagogische Fragen. Damit wurde der Austausch verbindlich: 
Für den Austausch in der Sprachförderung sind Gefässe im QUIMS‐Arbeitskreis vorhanden. Dieser fin‐






bei, verschiedene Aktivitäten  zur Sprachförderung Deutsch  zu  initiieren und umzusetzen. Es gelingt 
dieser Gruppe gut, das Schulteam mit ihren Vorschlägen zu motivieren und zu überzeugen. An der von 
uns  besuchten  Schulkonferenz hörten wir  verschiedene positive Berichte über das  kürzlich durchge‐





Je  nach Anlage  der QUIMS‐Massnahmen  und Ausgangssituation  der  Schule  verbesserte  sich  z.T. 
auch die Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Schule (z.B. wenn Primarschüler den Kinder‐























menarbeit  mit  den  Eltern  an.  In  Supervisionen  erweitern  die  Lehrpersonen  in  ihren  Pädagogischen 
Teams das Wissen über andere Kulturen. Sie  lernen Handlungsstrategien bei problematischen Eltern‐
kontakten kennen und erweitern ihre Kommunikationskompetenz. Die Lehrpersonen äusserten sich in 
















Berichte  sehr  prägnant:  „Die  gemeinsame  Qualitätssicherung  des  Unterrichts  kommt  noch  zu 













In  den  Interviews  zeigten  sich  die  Lehrpersonen  überzeugt  davon,  dass  diese Weiterbildungen  sich 
nachhaltig auf den Unterricht auswirken. Konkrete Anregungen, die  sie umsetzen konnten, betreffen 


























































































Die  externe  Schulevaluation  berichtete  über  eine  Schule der  ersten  Staffel, dass dort  verschiedene 








Als  QUIMS‐Schule  holen  sich  die  Lehrpersonen  Hintergrundwissen  und  Anregungen  vor  allem  im 
Sprachbereich. Die gezielte Sprachförderung gilt daher als ein gemeinsames Merkmal der Unterrichts‐
































denheit der Lehrpersonen war  es  ferner, wenn  sie  anhand der Atmosphäre  im  Schulhaus  erleben 
konnten, dass ihre Arbeit wertvoll und nachhaltig war. Bei gewissen Projekten – z.B. bei Theaterpro‐











































































Logopädie  kombinierte  Sprachförderung  anbot.  Auch  andere  Schulen  wiesen  pauschal  auf  Fort‐





























die  Integration  fördern würden. Darüber hinaus ergaben  sich Hinweise, dass die Arbeit von HSK‐
Lehrpersonen bzw.  interkulturellen Vermittlerinnen und Vermittlern  (IKV) via Elternarbeit die  In‐
tegration förderte: 
Die Arbeit der IKVs hat das Verstehen zwischen den verschiedenen Kulturen sehr gefördert. Die Lehr‐








reich  der  Lesemotivation, Vorlesezeiten,  Lesenächte,  Leseangebote  im Hort,  Bibliotheken,  Rituale, 
Freizeitangebote (z.T. auf Anregung der Kinder), Schulhausaktivitäten (z.T. initiiert vom Schülerrat), 
Feste, Erzählnächte  oder die  Schülerpartizipation. Besonders  gut  kamen  vielerorts Theaterprojekte 
bei den Lernenden an.  














































































0% 20% 40% 60% 80% 100%
c) Schüler/innen deutscher Muttersprache
b) Schüler/innen nicht-deutscher Muttersprache (mit 
Migrationshintergrund)
a) die Gesamtheit der Schüler/innen
hat die Schule ein besseres Schulklima entwickelt.
erreichten die Schüler/innen allgemein bessere Lernleistungen.
konnten die Schülerinnen und Schüler ihre Sprachkompetenzen 
verbessern.
erhielten wir positive Reaktionen unserer Schüler/innen auf die 
vorgenommenen Veränderungen.
trifft überhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft eher zu trifft genau zu
Auf Grund unserer QUIMS-Arbeiten ... 
hat  sich der Anteil erfolgreicher Übergänge in anspruchsvolle 
Schularten der nächsten  Schulstufe erhöht für ...
0% 20% 40% 60% 80% 100%
wurde die Arbeit des Schulkollegiums zielgerichteter. 
haben die Lehrpersonen die Zusammenarbeit in Lehr- und Lernfragen 
verbessert.
trifft überhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft eher zu trifft genau zu





























0% 20% 40% 60% 80% 100%
haben die Lehrpersonen ihr professionelles Knowhow erweitert.
haben die Lehrpersonen ihren Unterricht im ausgewählten Bereich 
verändert (indem sie z.B. ihr didaktisches Repertoire erweiterten).
erhöhte sich die Arbeitszufriedenheit der Lehrpersonen.
trifft überhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft eher zu trifft genau zu
Auf Grund unserer QUIMS-Arbeiten ... 
0% 20% 40% 60% 80% 100%
sind die Eltern besser informiert. 
sind die Eltern besser in die Lernförderung ihrer Kinder einbezogen.
erhöhte sich die Zufriedenheit der Eltern mit der Schule.
trifft überhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft eher zu trifft genau zu





che  dieser  Schulen  wählten  die  bisherigen  Entwicklungsschwerpunkte  so,  dass  die  Lehrpersonen 
eher geschont wurden und wenige Veränderungen oder zusätzliche Arbeiten auf sich nehmen muss‐
ten.  Entsprechend  gering  waren  ihre  Bestrebungen  im  Bereich  der  koordinierten,  systematischen 
Unterrichtsentwicklung  –  teilweise  auf Grund  von  aktivem  und  passivem Widerstand  seitens der 
Lehrpersonen. Unterrichtsentwicklung fand eher informell und vor dem Hintergrund individuell von 















Die  vorgenommenen  Veränderungen  fanden  ihren  Niederschlag  in  Form  von  Standards,  die  im 
Schulprogramm oder im Schulleitbild festgehalten wurden. Bei den daraus resultierenden Schulprofi‐
len liess sich tendenziell unterscheiden zwischen ‚erfahrenen‘ QUIMS‐Schulen, die im unterrichtsna‐






















Wenn Weiterbildungen durchgeführt wurden, dann hatten diese  an  jüngeren QUIMS‐Schulen  z.T. 
eher den Charakter  von  Impulsen  –  verpflichtende Umsetzungen  zur Verankerung des Gelernten 
oder des Erarbeiten fehlten, weil die Schulleitungen solche Umsetzungen kaum einforderten. Zu ei‐






Bei  gewissen  jüngeren QUIMS‐Schulen  (auch  solchen der  ersten  Staffel)  fiel  auf, dass  sie QUIMS‐
Massnahmen so wählten, dass die Lehrpersonen eher geschont wurden (z.B. wenig Veränderungen 






























förderung  sichtbar:  „Das Schulteam  [Name des Schulhauses] pflegt wenig  internen Austausch zur 
Sprachförderung Deutsch. Weiterbildung und Qualitätsentwicklung in der Sprachförderung sind der 
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Teilweise wurde  in  Berichten  der  externen  Schulevaluation  explizit  darauf  hingewiesen,  teilweise 
liess es sich begründet vermuten, dass die guten Ergebnisse  ‚junger‘ QUIMS‐Schulen damit zusam‐







Bei  ‚erfahreneren‘ QUIMS‐Schulen  fiel  auf, dass  sie  z.T.  elaboriertere Vorgehensweisen der  Schul‐ 
und Unterrichtsentwicklung einsetzen: 







terbildungen  (für  Fortgeschrittene),  während  unerfahrenere  Lehrpersonen  Einführungsveran‐
staltungen besuchten. 
‐ Mehrere  ‚erfahrene‘ QUIMS‐Schulen  zeichneten  sich durch  gemeinsame Bestrebungen  im Bereich 




































Häufigkeit  der  Nennung  des  Begriffs  „QUIMS“  abgesucht.  Dabei  zeigte  sich,  dass  das  Wort 
„QUIMS“ in den Berichten der Fachstelle für Schulbeurteilung umso häufiger vorkam, je länger eine 
Schule bereits am Programm QUIMS  teilnahm  (r=.51; p<.01; n=33). Dies könnte als  Indikator dafür 
gewertet werden, dass die Schulen mit  steigender Verweildauer  im Programm QUIMS  ihre eigene 
Entwicklung  und  ihren  Entwicklungsstand  verstärkt  unter  dem  Fokus  „QUIMS“  reflektierten.  Je 
länger eine Schule bereits am Programm QUIMS  teilnahm, desto eher wurden Entwicklungen und 




externen Evaluation unterzogen wurde, hiess  es  im Bericht:  „Ausser  im Portfolio kam das Projekt 
QUIMS kaum  zur Sprache. Es  ist  im Schulalltag noch wenig  als besonderes  Identitätsmerkmal  er‐
kennbar.“ 













Bei  der  statistischen  Analyse  der  QUIMS‐Berichte  2009/2010  (Pionierschulen,  Schulen  der  ersten, 
zweiten und dritten Staffel) ergaben sich signifikante Zusammenhänge gewisser Merkmale mit der 






















zusammensetzung, welche den Lehrpersonen  einen  fruchtbaren Unterricht  erschwerte.  Solche Zu‐
sammensetzungen wurden oft als „sehr heterogen“ bezeichnet – oder dann als „homogen und sozial 
benachteiligt“.  





Rahmenbedingungen  bei  anderen Reformvorhaben: Als  hinderlich  für  QUIMS  erwies  es  sich,  dass  die 
Schulen an verschiedenen Reformvorhaben gleichzeitig arbeiten mussten (z.B. Umsetzung des Volks‐
schulgesetzes), was viele Energien band. Teilweise ergaben sich aber auch Synergien zwischen ver‐













Rahmenbedingungen  im Zusammenhang mit  fachlichen Ressourcen: Als  förderliche  fachliche Ressourcen 
genannt wurden der Zertifikatslehrgang (ZLG), Coachings und Supervisionen, QUIMS‐Instrumente, 
Statistiken zum Schulerfolg oder das Klassencockpit. Ebenfalls als förderlich wurde ein schulkreisin‐





Rahmenbedingungen  im Zusammenhang mit  zeitlichen Ressourcen: Ein  förderlicher Umgang mit  zeitli‐




bestanden  in  der  Unzuverlässigkeit  externer  Personen,  in  der  Umstrukturierung  von  Behörden, 
Schulhaussanierungen,  fehlenden  Räumlichkeiten  für  klassenübergreifende  Elternveranstaltungen 
oder geringen Möglichkeiten bei der Pausenplatzgestaltung. Als förderliche externe Bedingung kön‐












































Barrieren  setzten  Schulen  z.B.  auf  Übersetzungen,  interkulturelle  Vermittlerinnen  und  Vermittler, 









































Übernahme  betreuter  Lesestunden  in  der  Bibliothek)  abgelehnt  oder  die  QUIMS‐Gelder  gekürzt 




In  den  untersuchten  Schulberichten  fanden  sich  einige  Hinweise  auf  förderliche  und  hinderliche 
Rahmenbedingungen im Zusammenhang mit fachlichen Ressourcen. Förderlich für die Anliegen von 
QUIMS war es z.B., wenn Schulkreise auf Grund von Sozialindizes einzelnen QUIMS‐Schulen zusätz‐
liche  Personalressourcen  zugestanden.  So  konnten  die  Personalressourcen  der  integrativen  Förde‐
rung, des DaZ‐Unterrichts oder der Begabtenförderung gezielt erhöht werden – primär um die Regel‐
lehrpersonen  im  Teamteaching  zu  unterstützen.  Weitere  fachliche  Ressourcen  konnten  sich  die 
QUIMS‐Beauftragten im Rahmen ihrer Ausbildung holen, welche sehr geschätzt wurde. Ebenso för‐






Schulentwicklung  und Qualitätssicherung  keine  Strukturen  aufgebaut  oder  im  Bereich  der Unter‐
richtsentwicklung wurde  keine  Steuerungsverantwortung  übernommen. Der Ausfall  von  Schullei‐
tungen führte bei QUIMS‐Projekten zu zeitlichen Verschiebungen. Genauso hinderlich war es jedoch, 
wenn QUIMS‐Schulen keine geeignete Person als QUIMS‐Beauftragte  fanden und Notlösungen su‐
chen mussten, die z.T. nicht befriedigten. Fachliche Hindernisse  stellten  sich den Schulen  ferner  in 
den Weg, wenn Weiterbildungen  nicht  aufs Vorwissen  des  Teams  abgestimmt waren  bzw.  keine 















der  Schule  zugesagte Dienstleistung  nicht  bzw.  nicht  im  versprochenen Ausmass  erbrachten  oder 
wenn Behörden umstrukturiert wurden. Wenn die Möglichkeiten eines Schulhausteams auf Grund 
einer Schulhaussanierung eingeschränkt waren, war dies genauso ein Hindernis, wie wenn der Pau‐





























lungsinstrumente  erarbeitet  oder  Eltern  auf  die  Wichtigkeit  von  Lesekompetenzen  oder  eine 
wirksame Leseverständnisförderung sensibilisiert. 





 Zur Unterstützung  der  Stufenübergänge  wurden  vergleichsweise  wenige  Massnahmen  durchge‐
führt.   Im Zusammenhang mit der Lernbeurteilung und Notengebung sprachen sich Lehrperso‐
nen  gegenseitig  ab  und  versuchten  eine  vergleichbare  und  nachvollziehbare Notengebung  zu 
etablieren. 
















„Lesen,  Leseverstehen“  aktiv.  74.4%  der  Schulen  arbeiteten  (u.a.)  im  Schwerpunkt  „Wortschatz“, 
















































lin oder mit  institutionalisierten Lesezeiten). Dies  führte zu einer  intensiveren Nutzung der Biblio‐
thek, da diese mit Hörbüchern, Bilderbüchern und Büchern in Erstsprachen attraktiver wurde. 
Im  Bereich  „Wortschatz“  wurden  geeignete  Lehrmittel  angeschafft,  Höranlässe  geschaffen  oder 
Wortschatzlisten erarbeitet. Im Unterricht arbeiteten Lehrpersonen mit reziprokem Lehren; Lehrper‐













tet,  die  Kinder  wurden  im  Umgang  mit  Checklisten  und  Textanalyserastern  geschult,  das  freie 









zur Förderung der Literalität  für alle Schülerinnen und Schüler. Die  spezifischen Massnahmen  für 
Zweisprachige  wurden  v.a.  durch  interne  Standortbestimmungen  sowie  mittels  Lehrpersonen‐
Fragebögen evaluiert; sie erreichten ihre Ziele gemäss Selbstangaben der QUIMS‐Beauftragten recht 
gut.  
Schulen  suchten  sinnvolle  Formen  der  Zusammenarbeit  von  DaZ‐  und  Klassenlehrpersonen  und 
setzten  sich  in  internen Weiterbildungen mit  dem  Thema  „DaZ“  auseinander  (Lehrmittel  kennen 
lernen). 





























Die Massnahmen  zur  integrativen  und  differenzierenden  Lernförderung  erreichten  ihre  Ziele  aus 
Sicht von QUIMS‐Beauftragten  ebenfalls  recht gut  –  sie wurden primär durch  interne  Standortbe‐
stimmungen,  aber  teilweise  auch  durch  Lehrpersonenfragebögen  oder  Unterrichtsbeobachtungen 
evaluiert.  
Im Hinblick auf eine  integrative und differenzierende Lernförderung etablierten Schulen erweiterte 
Lehr‐  und  Lernformen  (z.B.  Projektunterricht,  Projektwochen,  Freiwahlarbeit,  Schreibkonferenzen 
oder Recherchearbeit  in der Bibliothek). Ergänzend wurden neue Gefässe  implementiert wie  etwa 




petenzen  der  Kinder  zu  erfassen  und  daraus  nächste  Schritte  abzuleiten,  um  diese  mit  ni‐











































Im  Hinblick  auf  die  Öffentlichkeitsarbeit  übersetzten  Schulen  ihre  Informationen  in  verschiedene 
Sprachen und profilierten  sich mit öffentlichen Veranstaltungen  (z.T. unter Beizug  interkultureller 
Vermittlerinnen und Vermittler). 
7.5   Welche Erfahrungen machten QUIMS‐Schulen im Rahmen der internen Weiterbildung? 
Die Weiterbildungsthemen  der QUIMS‐Schulen  waren  sehr  vielfältig.  Sie  bezogen  sich  auf  die  drei 
Handlungsfelder „Sprachförderung“, „Schulerfolg“ und „Integration“ oder dann auf übergreifende 
























teams/Pädagogische  Teams,  Sitzungsstrukturen,  Regeln  des  Zusammenarbeitens,  Teamteaching, 










































































































Anregungen  aus Weiterbildungen wurden  anschliessend  oft  stufenspezifisch  umgesetzt. Verschie‐
























bar  für  die  bezogenen  Unterstützungsleistungen.  Besonders  hilfreich  waren  für  die  QUIMS‐
Beauftragten  offenbar  der  Zertifikatslehrgang,  die  Austauschtreffen,  die  Netzwerktagungen,  die 
elektronischen  bzw.  telefonischen  Auskünfte,  die  Praxisbeispiele,  die  Qualitätsmerkmale,  die 
QUIMS‐Handbücher, die Planungsvorlagen sowie die Rechnungs‐ und Budgetvorlagen. Für die Kol‐
















Projekte  unterstützende  Fachpersonen  beizuziehen. Auch  aus  anderen  Berichten war  zu  erfahren, 
dass externe Expertinnen und Experten gewisse Arbeitsgruppen der Schulen berieten oder  leiteten. 
Dabei war jedoch nicht näher zu erfahren, an welcher Institution diese angesiedelt waren. 



















cher  Impuls  für die Umsetzung von QUIMS bezeichnet  (87% Zustimmung32). Ebenfalls hohe Zustim‐
mung  erhielten die Einführungs‐ und Austauschtreffen mit dem  kantonalen QUIMS‐Team  bzw. der 
städtischen QUIMS‐Beauftragten  (83%), die  jährliche QUIMS‐Netzwerktagung  (82%)  sowie  die Aus‐
künfte  über  E‐Mail  und  Telefon  des  kantonalen  QUIMS‐Teams  bzw.  der  städtischen  QUIMS‐
















0% 20% 40% 60% 80% 100%
ZLG/CAS zu QUIMS der PH Zürich
Einführungs- und Austauschtreffen mit der städtischen QUIMS-
Verantwortlichen und dem kantonalen QUIMS-Team
die jährliche QUIMS-Netzwerktagung
Auskünfte über E-Mail und Telefon der städtischen QUIMS-
Verantwortlichen und des kantonalen QUIMS-Teams
den  Austausch zwischen QUIMS-Schulen an offiziellen Treffen
den bilateralen Austausch zwischen QUIMS-Schulen
nein eher nein eher ja ja
Eine besonders wirksame Unterstützung und wertvolle fachliche Impulse 






durch die  kantonalen QUIMS‐Beiträge  (Zustimmung  100%).  Sehr hohe Zustimmung  bezüglich  einer 
wirksamen Unterstützung  erhielten  auch die  schulinternen Weiterbildungsangebote  (96%)  sowie die 










0% 20% 40% 60% 80% 100%
Handreichung QUIMS
Qualitätsmerkmale von QUIMS   
Praxisbeispiele von QUIMS
QUIMS-Handbücher („Schulerfolg“, „Leseknick“, „Teamteaching“)
Planungsvorlagen von QUIMS (z.B. Grobplanung)
Rechnungs- und Budgetvorlagen zu QUIMS im städtischen Finanztool 
(Gkks)
nein eher nein eher ja ja
Eine besonders wirksame Unterstützung und wertvolle fachliche Impulse erfuhr die/der 
QUIMS-Beauftragte  (und die Schulleitung) durch folgende Informationen und Materialien …
0% 20% 40% 60% 80% 100%
finanzielle Unterstützung durch kantonale QUIMS-Beiträge
schulinterne Weiterbildungsungsangebote
…die/den QUIMS-Beauftragte(n)
Fach- und Prozessberatung durch externe Fachpersonen
Materialien/Broschüren von QUIMS
nein eher nein eher ja ja
Eine besonders wirksame Unterstützung erfuhr das Kollegium 















zeption  einer wirkungsvollen Unterstützung  ergaben  sich  keine  expliziten Hinweise.  Es  liess  sich 
jedoch  erschliessen,  dass  eine  solche Unterstützung  den  Schulen  einen  gewissen Handlungsspiel‐
raum für ihre eigenen Entwicklungsbestrebungen belassen und den Schulerfolg fokussieren sollte. 




















Hinweise  auf  die Notwendigkeit  einer  künftigen Unterstützung der QUIMS‐Schulen  ergaben  sich 
aber  auch  aus  den  quantitativen Rückmeldungen  zur Wirksamkeit  verschiedener Unterstützungs‐
massnahmen (vgl. Abbildung 6, Abbildung 7 und Abbildung 8). Die befragten QUIMS‐Beauftragten 












Auch  zur  künftigen Konzeption  der Unterstützung  von QUIMS  fanden  sich  in  den  untersuchten 
Schulberichten keine direkten Hinweise. Aus der Rückmeldung einer Schule der ersten Staffel  liess 



































Prozessen der Zürcher Lernstandserhebungen  in den  Jahren  2003,  2006 und  2009  genutzt werden 
(Moser, Stamm & Hollenweger, 2005; Moser & Hollenweger, 2008; Moser, Buff, Angelone & Hollen‐
































beschränkt  tauglich  ist. Nach der Handreichung „Umsetzung Volksschulgesetz – Qualität  in multi‐
kulturellen Schulen (QUIMS)“ sind die Ziele für QUIMS‐Schulen in einer ersten Phase bewusst offen 
gefasst und lassen den Gemeinden und Schulen einen grossen Spielraum, in den gewählten Schwer‐

































Klassen mit Klassen mit  ähnlicher Zusammensetzung  beziehungsweise mit Klassen  ohne QUIMS‐
Beteiligung methodisch adäquat durchführen zu können.  
Aufgrund der hochgesteckten Ziele von QUIMS, wie gutes Leistungsniveau oder gleiche Bildungs‐
chancen,  ist  es naheliegend,  für die Überprüfung der Wirkungen der QUIMS‐Massnahmen vorlie‐


















































3. Wirken  sich die von QUIMS‐Schulen durchgeführten Massnahmen auf die Übertrittschancen  in 
die Sekundarstufe I aus?  
4. Wie  haben  sich  die Übertrittsquoten  in  die  Sekundarstufe  I  und  II  von  Schulen mit  und  ohne 
QUIMS über die Zeit entwickelt? 
5. Wirken  sich die von QUIMS‐Schulen durchgeführten Massnahmen auf die Einschätzungen von 































Zur Beantwortung der  ersten drei  sowie der  fünften Fragestellung  anhand quantitativer Analysen 













Zur  Beantwortung  der  sechsten  Fragestellung  wurden  Daten  der  Fachstelle  für  Schulbeurteilung 
verwendet. Die Daten stammen aus den standardisierten Befragungen im Rahmen der Schulevaluati‐
onen  im Kanton Zürich  (Schuljahre  2007  bis  2010).  Lehrpersonen,  Eltern  sowie  Schülerinnen  und 
Schüler wurden vor dem Evaluationsbesuch  in der Schule mittels  standardisiertem Fragebogen zu 
























































































QUIMS‐Pionierschulen  9 183 105
Schulen ohne QUIMS  138 1120 215
Schulen mit QUIMS ab 2003  31 242 141


























QUIMS‐Pionierschulen  8 324 197
Schulen ohne QUIMS  45 1076 259
Schulen mit QUIMS ab 2003  20 684 390
Total  73 2084 846
Anmerkungen:   Grundgesamtheit sind die Schülerinnen und Schüler der Lernstandserhebung am Ende der 6. Klasse. 
Entwicklung der Übertrittsquoten in die Sekundarstufe I und II [4. Fragestellung] 














2001  416 5 31
2002  412 8 32
2003  410 11 30
2004  408 11 31
2005  546 11 29
2006  505 11 27
2007  479 11 33












































































































Für  die Analysen wurden  jedem Kind,  das  eine QUIMS‐Pionierschule  besucht  hat  (Experimental‐
gruppe), ein möglichst ähnliches Kind zugeteilt, das keine QUIMS‐Schule besucht hat (Kontrollgrup‐
pe).  Im  Idealfall  unterscheiden  sich  die  beiden  Gruppen  nur  darin,  ob  die  Kinder  eine  QUIMS‐
Pionierschule besucht haben oder nicht. 
Die Suche nach statistischen Zwillingen beziehungsweise das Matching wird mit zunehmender An‐
zahl  selektionsrelevanter Merkmale, die  zwischen den  beiden Gruppen  konstant  gehalten werden 
müssen, schwieriger. Mit k = 4 dichotomen selektionsrelevanten Variablen beispielsweise entstehen 
bereits 16  (= 2k) Matching‐Kategorien. Rosenbau und Rubin  (2003) konnten  jedoch zeigen, dass das 
Matching auch mit Hilfe des sogenannten Propensity scores möglich ist. Der Propensity score bezeichnet 
die Wahrscheinlichkeit, dass  ein Kind  an  einem Massnahmenprogramm  teilnimmt. Für die vorlie‐
gende  Untersuchung  entspricht  der  Propensity  score  der  Wahrscheinlichkeit,  dass  ein  Kind  eine 
QUIMS‐Pionierschule besucht hat. Für das Matching wird somit nur dieser Propensity score verwendet. 
Das  heisst,  dass  den  Kindern,  die  eine  QUIMS‐Pionierschule  besucht  haben,  Kinder,  die  keine 
QUIMS‐Pionierschule besucht haben, zugeordnet werden, deren Propensity scores möglichst ähnlich 
sind.  Der  Hauptvorteil  dieses  Ansatzes  besteht  darin,  dass  ohne  grösseren  Aufwand  gleichzeitig 
mehrere  selektionsrelevante  Variablen  berücksichtigt  werden  können.  Eine  ausführliche  Beschrei‐
bung des Vorgehens ist im Anhang, Kapitel 17.3 enthalten. 
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Für  die  Bildung  von  statistischen  Zwillingen  konnten  die  wichtigsten  Merkmale  wie  kognitive 
Grundfähigkeit,  Erstsprache  und  soziale Herkunft  oder Zusammensetzung der Klasse  einbezogen 













































 Mathematik Deutsch  
 M SD M SD Anteil DaZ 
3. Primarklasse      
Klassen des Kantons 650 100 650 100 27% 
Klassen mit QUIMS 625 98 624 100 53% 
6. Primarklasse      
Klassen des Kantons 886 98 789 100 46% 


































zur  Experimentalgruppe  (mit  QUIMS)  eine  Kontrollgruppe  (ohne  QUIMS)  nach  dem  Matching‐
























gruppe). Der Unterschied  von  33  Punkten  ist  allerdings  aufgrund  des  hohen  Standardfehlers  des 
geschätzten Effekts statistisch nicht signifikant. 



















 Lernfortschritt Effekt von QUIMS Konfidenzintervalle Anzahl 




95%-KI EG KG 
1. bis 3. Klasse         
Wortschatz 171 171 0 17 –33.3 33.3 170 1016 
Lesen 124 105 19 17 –14.9 52.9 170 1016 
Mathematik 123 125 -2 17 –35.8 32.3 170 1016 
1. bis 6. Klasse         
Wortschatz 256 274 –19 14 –45.6 8.5 170 1016 
Lesen 250 217 33 21 –8.4 74.2 170 1016 
Mathematik 369 350 19 15 –11.4 49.3 170 1016 
3. bis 6. Klasse         
Wortschatz 86 102 –15 29 –72.4 41.4 154 1016 
Lesen 128 124 4 29 –52.4 60.9 154 1016 
Mathematik 241 244 –4 13 –29.9 22.8 154 1016 












 Lernfortschritt Effekt von QUIMS Konfidenzintervalle Anzahl 




95%-KI EG KG 
1. bis 3. Klasse         
Wortschatz 186 185 1 23 –44.0 45.4 97 188 
Lesen 124 91 33 23 –12.1 78.2 97 188 
Mathematik 113 123 –10 19 –47.8 27.6 97 188 
1. bis 6. Klasse         
Wortschatz 270 299 –29 16 –61.5 3.2 97 188 
Lesen 233 210 23 25 –26.2 72.6 97 188 
Mathematik 363 341 22 23 –23.2 67.9 97 188 
3. bis 6. Klasse         
Wortschatz 84 118 –34 25 –84.6 15.7 74 188 
Lesen 110 133 –22 46 –113.2 68.3 74 188 
Mathematik 243 242 1 20 –38.3 41.1 74 188 













trittschancen  in die Schultypen der Sekundarstufe  I wurde wiederum zur Experimentalgruppe  (mit 
QUIMS) eine Kontrollgruppe (ohne QUIMS) nach dem Matching‐Verfahren gebildet. Für die Bildung 
der  Kontrollgruppe  zur  Experimentalgruppe  wurden  das  Geschlecht,  die  Erstsprache,  die  soziale 
Herkunft, die Schulnoten in Deutsch und Mathematik am Ende der 6. Klasse, die kognitiven Grund‐
fähigkeiten sowie die Klassenmerkmale Anteil Schülerinnen und Schüler mit Deutsch als Zweitspra‐










tisch  signifikanten QUIMS‐Effekt  auf die Übertrittschancen  kann  nur dann  gesprochen werden, 
wenn das 95%‐Konfidenzintervall des geschätzten Effekts nicht den Wert Null einschliesst. 
Tabelle 18 zeigt die Ergebnisse der Analysen von QUIMS auf die Übertrittschancen in die anspruchs‐
volleren Schultypen der Sekundarstufe  I.  In der Kontrollgruppe wird die Übertrittsquote  in die an‐
spruchsvolleren  Schultypen  auf  74  Prozent  geschätzt,  in  der  Experimentalgruppe  auf  60  Prozent. 
Dieser Unterschied  ist  jedoch statistisch nicht signifikant und deshalb nicht  interpretierbar. Es zeigt 
sich somit, dass QUIMS keinen statistisch signifikanten Effekt auf die Übertrittschancen hat. Schüle‐
rinnen und Schüler weisen dieselben Chancen für einen Übertritt  in die anspruchsvolleren Schulty‐




  Anzahl  Effekt von QUIMS  Konfidenzintervalle  Anzahl 








gymnasium  60%  74%  –14%  5%  –23%  5%  146  935 

















  Anzahl  Effekt von QUIMS  Konfidenzintervalle  Anzahl 






die Abteilung A   33%  55%  –21%  13%  –48%  5%  51  189 

















der  QUIMS‐Pionierschulen  im  Vordergrund.  Damit  sind  jene  11  Primarschulen  gemeint,  die  sich 
zwischen 1999, dem Startjahr der QUIMS‐Pilotphase, und 2003 an QUIMS beteiligt haben. 1999 waren 









quoten wurde  bestimmt,  in welchen  Schulformen  der  Sekundarstufe  I  sich  die  Schülerinnen  und 
Schüler einer Schule zwei Jahre nach Ende der 6. Klasse der Primarschule befanden.  







































































































„Mir  gefällt  es  in  unserer  Schule“. Zur Erfassung des  Schulklimas wurden den  Schülerinnen  und 










  Mittelwerte  Effekt von QUIMS  Konfidenzintervalle  Anzahl 






zufriedenheit  3.17  3.42  –0.25  0.07  –0.39  –0.11  174  965 
Schulklima  3.29  3.43  –0.14  0.06  –0.26  –0.03  174  965 
Soziales  
Verhalten  2.99  3.10  –0.11  0.11  –0.33  0.11  174  965 
Arbeitsklima  2.95  3.02  –0.07  0.08  –0.22  0.09  174  965 



































































  Mittelwert (SE)  –0.01 (0.01)  –0.04 (0.04)  0.04 (0.02) 
Schulen  
ohne QUIMS  –0.01 (0.01)    ○  ○ 
QUIMS‐
Pionierschulen  –0.04 (0.04)  ○    ○ 
Schulen mit  
















  Mittelwert (SE)  0.02 (0.01)  –0.09 (0.03)  –0.04 (0.01) 
Schulen  
ohne QUIMS  0.02 (0.01)    ▲  ▲ 
QUIMS‐
Pionierschulen  –0.09 (0.03)  ▼    ○ 
Schulen mit  











nierschulen  und  den  Schulen mit QUIMS  ab  2003  sind  keine Unterschiede  in  der  Bewertung  des 
Schulklimas feststellbar. 
Sicht der Lehrpersonen 













  Mittelwert (SE)  0.07 (0.02)  –0.23 (0.08)  –0.17 (0.03) 
Schulen  
ohne QUIMS  0.07 (0.02)    ▲  ▲ 
QUIMS‐
Pionierschulen  –0.23 (0.08)  ▼    ○ 
Schulen mit  















QUIMS‐Pionierschulen  im Vergleich zu  solchen an Schulen ohne QUIMS und an Schulen, die  erst 
nach 2003 an QUIMS  teilnahmen. Zwischen den Mittelwerten der drei Vergleichsgruppen bestehen 
geringe  Unterschiede.  Die  Partizipation  wird  von  den  Schülerinnen  und  Schülern  der  QUIMS‐
Pionierschulen geringfügig positiver beurteilt als von jenen in den Schulen ohne QUIMS. Allerdings 
sind die Unterscheide zwischen den beiden Gruppen mit einem Effektkoeffizienten von d = 0.14 als 













  Mittelwert (SE)  –0.03 (0.01)  0.11 (0.04)  0.09 (0.02) 
Schulen  
ohne QUIMS  –0.03 (0.01)    ▼  ▼ 
QUIMS‐
Pionierschulen  0.11 (0.04)  ▲    ○ 
Schulen mit  
















  Mittelwert (SE)  –0.01 (0.01)  0.15 (0.03)  0.01 (0.01) 
Schulen  
ohne QUIMS  –0.01 (0.01)    ▼  ○ 
QUIMS‐
Pionierschulen  0.15 (0.03)  ▲    ▲ 
Schulen mit  















an  QUIMS  teilnahmen. Die  Mittelwerte  der  drei Vergleichsgruppen  liegen  nahe  beieinander.  Die 









  Mittelwert (SE)  0.01 (0.02)  –0.07 (0.07)  –0.01 (0.03) 
Schulen  
ohne QUIMS 
0.01 (0.02)    ○  ○ 
QUIMS‐
Pionierschulen 
–0.07 (0.07)  ○    ○ 
Schulen mit  
QUIMS ab 2003 



















Eltern  mit  Kindern  an  QUIMS‐Pionierschulen  positiver  beurteilt  als  von  solchen  mit  Kindern  an 
Schulen ohne QUIMS. Die Unterschiede sind  jedoch als klein einzustufen  (d = 0.10). Zwischen den 













  Mittelwert (SE)  –0.03 (0.01)  0.07 (0.03)  0.06 (0.01) 
Schulen  
ohne QUIMS 
–0.03 (0.01)    ▼  ▼ 
QUIMS‐
Pionierschulen 
0.07 (0.03)  ▲    ○ 
Schulen mit  
QUIMS ab 2003 
















  Mittelwert (SE)  0.02 (0.02)  –0.16 (0.08)  –0.03 (0.03) 
Schulen  
ohne QUIMS 
0.02 (0.02)    ○  ○ 
QUIMS‐
Pionierschulen 
–0.16 (0.08)  ○    ○ 
Schulen mit  
QUIMS ab 2003 




















 Daten aus den Schulbeurteilungen durch die Fachstelle  für Schulbeurteilung  im Kanton Zürich 
zu Schulwahrnehmungen von Lehrpersonen, Schüler/‐innen und Eltern. 
In diesem Teil werden die Ergebnisse dieser Analysen unter Berücksichtigung aller Teilstudien dis‐
kutiert  und  interpretiert.  In  Kapitel  10  folgt  eine  zusammenfassende  Darstellung  des  Reformpro‐
grammes QUIMS, gefolgt von den in Kapitel 11 beschriebenen Wirkungsfeldern und Veränderungen, 
von denen angenommen werden kann, dass  sie mit der  Implementation der Reform  in  einem Zu‐
sammenhang  stehen.  In diesen Kapiteln werden zudem Spannungsfelder skizziert, die als Heraus‐






Zürcher  Schulen,  sondern  es  gibt  ‚QUIMS  in  einer  spezifischen  Schule  oder  Gemeinde‘.  QUIMS‐
Schulen sind keine homogene Gruppe. Vielmehr unterscheiden sie sich von Gemeinde zu Gemeinde, 
zudem weisen  sie  höchst  unterschiedliche Rahmenbedingungen  auf  (z.B.  40% Migrationsschüler/‐
innen vs. 80% Migrationsschüler/‐innen). Analog zu den Erfahrungen  in anderen Reformprojekten 
zeigt  sich  auch hier, dass QUIMS  an den  lokalen Kontext  angepasst wird bzw. werden muss und 
entsprechend den Bedürfnissen, den Fähigkeiten und Zielvorstellungen der verschiedenen Akteure 
im Feld umgesetzt wird bzw. werden muss. Dieser Rekontextualisierungsprozess (Fend, 2008) kann 
produktiver  hinsichtlich  der Zielerreichung  erfolgen  oder  von  grösseren  Schwierigkeiten  begleitet 
sein.  Insgesamt  zeigt  sich  aber, dass  er höchst  anspruchsvoll  ist und komplexe Prozesse  erfordert. 
Zudem lassen die Ergebnisse hinsichtlich der Unterscheidung von ‚jungen‘ vs. ‚erfahrenen‘ QUIMS‐
Schulen deutlich werden, dass dieser Prozess abhängig  ist von den  (Vor‐)Erfahrungen der Schulen 
















in  allen  Schulen  in den Kernbereich der  realisierten Massnahmen. Das Thema  ‚Mehrsprachig‐
keit‘ ist in ca. 40% aller Schulen realisiert.  
 Das Thema  ‚Integration‘  scheint  in vielfältiger Hinsicht  in den Massnahmen abgebildet zu  sein, 








Bereich  ‚Stufenübergänge‘ können  in 40% der Schulen  identifiziert werden. Hingegen  scheinen 
explizite  Massnahmen  zum  Thema  ‚Notengebung/Lernbeurteilung‘  nur  in  ca.  jeder  fünften 
QUIMS‐Schule realisiert worden zu sein.  





reich  des  Lehrens  und  Lernens.  Rein  quantitativ  betrachtet  scheint  dieser  nur  in  einem  Teil  der 














den können. Dabei besteht die Gefahr, dass  in den Schulen  eine  zu grosse Hektik  entsteht, wobei 




















































entwicklungsmassnahmen  erreicht  werden.  Es  konnten  Strukturen  und  Prozesse  für  den  Aufbau 
einer professionellen Lerngemeinschaft geschaffen werden, die absolut zentral für die Zielerreichung 
von QUIMS sind. Die Kooperation innerhalb und zwischen Schulen wurde gestärkt. Zudem wurden 















Makro-Ebene (Bildungssystem, Bildungspolitik) 
 Meso-Ebene (Einzelschule)  
 Gestaltung einer für das Lernen positiven Schul- und Innovationskultur 
 Pädagogische und nachhaltige Schulentwicklung, Aufbau einer professionellen Lern-
gemeinschaft in der Einzelschule, Kooperation innerhalb sowie mit anderen Schulen
oder Institutionen 
 Kontinuierliche Professionalisierung der Lehrpersonen 
 Etablierung von für das Projekt effektiven Leitungsstrukturen in der Schule 
 Gestaltung einer informationsreichen, datengestützten Umgebung 
 Zusammenarbeit mit Eltern 
Mikro-Ebene (Unterricht) 
 Fokus auf Sprache  
 Fokus auf das Lehren und Lernen 
 Unterrichtsentwicklung mit dem Ziel der Integration der neuen Konzepte in den schu-
lischen Alltag 
 Integration, Partizipation von Schüler/-innen und Eltern 
Personale Ebene (Individuum) 
 Gutes Leistungsniveau, Schulerfolg 
 Gleiche Bildungschancen 
 Potenzialorientierte, integrative Grundhaltung der Lehrpersonen 
 Zufriedenheit der Eltern und Schüler/-innen 
Kontextfaktoren und Unterstützungssysteme 
 Fachliche externe Unterstützung 
 Strukturen und Ressourcen auf kantonaler Ebene, die das Projekt unterstützen 
 Konsistenz zwischen Führungsansätzen auf kantonaler Ebene und in der Schule sowie gute Bezie-
hung zwischen diesen Akteuren 
 Leitungsstrukturen (Organisation, Stellendotierung etc.) auf kantonaler Ebene, die es ermöglichen, 
 die Ziele des Projektes weiterzuverfolgen 














Voraussetzung  für das Erreichen der zentralen Ziele von QUIMS  ist die Entwicklung einer  für das 
Lernen  förderlichen  Lernumgebung. Dieses Ziel  scheint  erreicht worden  zu  sein. QUIMS‐Schulen 
zeichnen sich durch eine  für das Lernen der Schüler/‐innen  förderliche Lernumgebung aus, welche 
sich zudem teilweise bedeutsam positiv von vergleichbaren Schulen ohne QUIMS‐Beteiligung unter‐










über die  Jahre  verändert  haben. Wenn  es QUIMS‐Schulen  gelungen  ist, über die  Jahre  bei  relativ 










Wie  in Kapitel 10 bereits dargelegt,  fokussieren alle QUIMS‐Schulen  ihre Massnahmen auf zentrale 
Handlungsfelder wie beispielsweise die Sprachförderung oder die Integration. Wichtige Themen wie 
Etablierung  einer  integrativen  und  differenzierenden  Lernförderung  (ca.  60%)  oder  ‚Notenge‐
bung/Lernbeurteilung‘ (in ca. 20% der Schulen) sind hingegen weniger breit implementiert. Steht das 




Somit  bleibt  unklar,  in welchem Umfang  und  in welcher Qualität  dieser wichtige  Bereich  in  den 
Schulen umgesetzt wird. Es scheint aber, dass in der Breite Massnahmen fehlen, in denen der Unter‐















onellen Kompetenzen  der  Lehrerinnen  und  Lehrer  in  den QUIMS‐Schulen  zeigen  eine  gelungene 








ca.  1‐2  Tage  umfassen.  Falls  diese  Angaben  tatsächlich  die  Professionalisierungsmassnahmen  der 
Schulen  adäquat  abbilden, wäre dies  für  eine  nachhaltige Professionalisierung  zu wenig. Entspre‐
chende Weiterentwicklungen von Lehrkompetenzen sind nur dann zu erwarten, wenn die Weiterbil‐
dungen kontinuierlich über eine  längere Zeit realisiert und  fachlich begleitet werden sowie vor Ort 













Die  Rolle  der  QUIMS‐Beauftragten  wird  von  den  Schulleitungen,  Kollegien  und  den  QUIMS‐
Beauftragten selbst in der grossen Mehrheit als hilfreich eingeschätzt. Gemäss Selbstangaben aus den 
Schulen  verläuft  auch  die  Zusammenarbeit  zwischen  Schulleitungen  und  QUIMS‐Beauftragten 
mehrheitlich (aber nicht überall) gut. Die Schulen und die Schulleitungen wurden durch die QUIMS‐
Beauftragten in der Leitung von Schul‐ und Unterrichtsentwicklungsprozessen gestärkt. Eine Identi‐




Einbindung  von QUIMS  in  die  Schule  und  ihre Entwicklung  jedoch  zurückhaltender  aus. Da  die 
QUIMS‐Beauftragten kaum Entscheidungskompetenzen oder sogar Weisungsbefugnisse haben, ist es 
absolut zentral, dass QUIMS nicht ‚neben der Schule‘ verankert wird. Eine integrale Führungsstruk‐
tur  bedeutet,  dass QUIMS  als  in  allen  Schulen  als  Schulleitungsaufgabe wahrgenommen  und  die 
entsprechenden  Ziele  als  generelle  Schulziele  identifiziert  werden.  Etwas  plakativ  gesagt:  Es  gibt 
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Die  Ergebnisse  zur  Leistungsentwicklung  lassen  vermuten,  dass  die  Schüler/‐innen  in  QUIMS‐
Schulen vergleichbare Leistungsentwicklungen in Mathematik, Lesen und Wortschatz erreichen wie 
Schüler/‐innen  in Nicht‐QUIMS‐Schulen,  unabhängig  davon,  ob  eine  dreijährige  oder  sechsjährige 
Periode untersucht worden ist. Zwar entwickelt sich das Lese‐Leistungsniveau der Schüler/‐innen in 























gesetzt  haben und welches Gewicht  Sprachförderung  im Vergleich  zur  Förderung der  Integration 
oder Partizipation eingenommen hat. Zudem  ist unklar, welche Massnahmen der Sprachförderung 
eingesetzt worden  sind. Damit  konnte  nicht  die  Effektivität  der  Sprachförderung  in  den QUIMS‐
Schulen untersucht werden. Des Weiteren ist zu berücksichtigen, dass in der zehnjährigen Verlaufs‐










che mit ungünstigen Lernvoraussetzungen“  sind die beiden  ersten von  fünf Handlungsfeldern  im 
Aktionsplan  „PISA  2000“‐Folgemassnahmen, die die EDK  empfiehlt. Es  kann davon  ausgegangen 













profitieren  konnten.  Inwieweit  die  im  Rahmen  der  Lernstandserhebung  eingesetzten  Tests  valide 
Indikatoren  für den Nachweis der Wirkungen von QUIMS‐Massnahmen  sind,  kann  aufgrund der 
fehlenden Informationen über die einzelnen Massnahmen und damit angestrebten Ziele nicht beur‐
teilt werden. 
Das Matching zur Bildung von  statistischen Zwillingen  (Propensity  scores matching)  ist zwar eine 








Sprachkompetenzen der  Schülerinnen und  Schüler  stärker  belastet  sind,  als  es die  zur Verfügung 
stehenden Daten abbilden.  
An der Methode alleine liegt es allerdings nicht, dass keine Wirkung von QUIMS auf die Testergeb‐



























es  noch  nicht,  die  die QUIMS‐Ziele  und  die  angestrebten  Schulentwicklungsansätze  in  der  Breite 
legitimiert hätte.  
Zehn  Jahre später  ist die Situation eine vollständig andere. Das entsprechende Volksschulgesetz  ist 
implementiert,  insbesondere  sind Schulentwicklungsstrukturen und Schulleitungen  in den Schulen 
breit aufgebaut und  in den allermeisten Schulen unabhängig davon, ob sie  ‚belastet‘ oder  ‚weniger 
belastet‘  sind,  schon  nahezu  eine  Selbstverständlichkeit.  Ebenso  kann  angenommen werden,  dass 


















onsförderungsprogramm  entwickelt  worden  wäre.  Dies  bedeutet,  dass  nach  zehn  Jahren  ein 








































hängen, dass  vielleicht  nicht  alle  in den  Schulen  ergriffenen Massnahmen  und der  entsprechende 
Ressourceneinsatz  für das Erreichen der Ziele  effektiv waren. Es  ist aber  auch davon auszugehen, 
dass  mit  den  zur Verfügung  gestellten  Ressourcen  gerade  auch  anspruchsvolle  und  zeitintensive 
Förderansätze,  die  ein  hohes  Potenzial  haben  für  das  Erreichen  der  QUIMS‐Ziele,  nicht  realisiert 
werden konnten. Für QUIMS sind damit auch klare Grenzen gesetzt, die sich unweigerlich auf den 
Grad der Zielerreichung auswirken mussten. In Zukunft sollten die Ressourcen in Abhängigkeit der 
zu  erreichenden Ziele  (Umfang, Komplexität  etc.)  festgelegt werden. Dies  bedingt  allerdings  auch 
eine  Aufstockung  der  personellen  Ressourcen  auf  kantonaler  Ebene,  um  diese  Differenzierungen 
vornehmen zu können. 
Fokussierung der Ziele von QUIMS 
Die  Schulen mussten  notwendigerweise  bei den  verschiedenen Handlungs‐  und Zielfeldern  einen 
Schwerpunkt setzen. Die Analysen führen zur Vermutung, dass das Lesen und das Leseverständnis 
(Handlungsfeld ‚Sprachförderung‘) in praktisch allen Schulen als Massnahme umgesetzt worden sind, 
die  Schulen  sich  aber  in  einem  zweiten  Schritt  zwischen den  beiden Handlungsfeldern  ‚Integrati‐
on‘ und ‚Schulerfolg‘ entschieden haben.  
In Zukunft ist zu entscheiden, ob diese Offenheit weiterhin gewährleistet werden soll. Dem Vorteil, 






















rogenität  bzw. Homogenität  hinsichtlich  der Zusammensetzung  der Kinder  aus  unterschiedlichen 
Ländern und Kulturen, Anzahl der Kinder mit Migration 1., 2. oder 3. Generation), b) stärker gestufte 
Förderung, wobei mit höherer Belastung ein grösseres Unterstützungspaket genutzt werden könnte, 








































































QUIMS  als  kantonales  Programm  hat  die  Schulentwicklungsprozesse  in  den  Schulen  zwar  unter‐
stützt, ihnen wurde aber auch deutliche (finanzielle und personelle) Grenzen gesetzt. So ist insbeson‐








Unterstützung  in  Form  einer  schulbezogenen  externen  Beratung  kaum  erfolgreich  zu  realisieren. 
Feedback‐Modelle  könnten  zudem  helfen,  einmal  implementierte  Strukturen und Prozesse wieder 
neu zu überdenken. Unterstützung ist damit nicht nur ‚jungen‘ Schulen zu gewährleisten. Auch ‚er‐
fahrene‘  Schulen  sollten  entsprechende Angebote nutzen können. Dabei  ist  zu prüfen, welche der 
bereits  bestehenden  Unterstützungssysteme  noch  gezielter  auf  die  Bedürfnisse  der  Schulen  abge‐
stimmt werden könnten. 
Des Weiteren sind die bestehenden Unterstützungsmaterialien auf  ihre Praktikabilität hin zu über‐
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a) Welche Hinweise  ergeben  sich  auf die Notwendigkeit  einer Unterstützung der QUIMS‐
Schulen nach der Einführungsphase? 














sentliche Aspekte der untersuchten  Studien  in  knapper  Form  festhält  –  es umfasst die Kategorien 
„Literaturangaben“, „Forschungsmethodik“, „Stichprobe“, „Erhebungsjahr“ „Stärken“, „Schwächen“, 
„Hauptergebnisse“ sowie „Aussagekraft“.  
Neben den  Literaturangaben wurde  zu  jeder  Studie  eine  kurze Beschreibung der verwendeten  For‐
schungsmethodik und der einbezogenen Stichprobe angefertigt. Anhand des Erhebungsjahres  lässt sich 
einschätzen, wie übertragbar die Ergebnisse auf die aktuelle Situation  sind. Dazu muss angemerkt 
werden, dass sich das Schulfeld  im Kanton Zürich  in den  letzten  Jahren massgeblich verändert hat 
(z.B. durch die Umsetzung des neuen Volksschulgesetzes) und auch QUIMS verschiedene Entwick‐
lungsphasen durchlaufen hat  (Pionierschulen, verschiedene Staffeln). Anschliessend wurde  für  jede 
Studie beurteilt, welches  ihre Stärken und Schwächen bezogen auf die vorliegende qualitative Meta‐
Analyse sind. Es geht dabei nicht um eine grundsätzliche Qualitätseinschätzung der analysierten Stu‐

































































































Nr.  Studie  Seite Kategorie Inhalt/Befund/Textausschnitt (Zusf.)  Bemerkung






statt,  der  der  Vermittlung  von  Anregungen  für  die 
































unter  vorher  festgelegten  Ordnungskriterien  einen  Querschnitt  durch  das 













kulturellen  Schulen  (QUIMS  ).  Externe  Evaluation.  Bericht  über  die  zweite  Erhe‐
bungsphase August 2001 bis Januar 2002 und zusammenfassende Beurteilung. Lu‐
zern: Institut für Politikstudien. 
Methodik  Diese  externe Evaluation  sah  ein Vorgehen  in  zwei Phasen  vor.  In  einer  ersten
Phase mit  Fokus Projektorganisation, Projektvollzug, Erwartungen und  Settings
wurden leitfadengestützte Gruppeninterviews mit Lehrpersonen, Eltern und Ler‐









Stichprobe  Die  Auswahl  der  sechs  Fallstudienschulen  wurde  so  vorgenommen,  dass  ver‐










Schwächen  Die  Fragestellungen dieser  älteren Auftragsforschung wurden  von der QUIMS‐
Leitung  vorgegeben.  Zu  den  durchgeführten  Interviews  finden  sich  im  Bericht 
keine näheren Angaben zur Anzahl, zur Dauer, zur Erhebungssituation und zur














orts  zum Aufbau  einer gemeinsamen Problemlösekultur  führte. Gemäss Vertre‐
tenden der lokalen Schulbehörden, ging QUIMS auf aktuelle und problematische 
Situation  vieler  Schulen  im Kanton Zürich  ein  und  stellte  sowohl  inhaltlich  als
auch vom bereitgestellten  Instrumentarium her ein zielführendes und wirkungs‐
orientiertes  Schulentwicklungsprojekt  dar.  Aus  vielen  QUIMS‐Projekten  waren 
sehr  positive  Rückmeldungen  über  projektspezifische  Weiterbildungsveranstal‐
tungen  zu vermelden. Auf Ebene der  Schülerinnen und  Schüler wurde  z.B. be‐
richtet,  dass  diese  nach  dem  Mittagstisch  ausgeglichener  seien  als  früher,  was 
dank positiven sozialen Erfahrungen zu einem besseren Lernklima im Unterricht 
und zu mehr Zufriedenheit bei den Lernenden  führe. Von  einer Schule, die  ein







Elternanlässen  nicht  teilnahmen,  da  fremdsprachige  Eltern  mit  traditionellen 














litative  als  auch  quantitative Anteile. Ausserdem wurden  im ZLG  1 mit  Schul‐













Schwächen  In der Stichprobenbeschreibung dieser  internen Evaluation  finden sich keine nä‐
heren Angaben zur Anzahl der pro Modul und pro ZLG‐Durchführung eingegan‐
genen Rückmeldungen oder zur Vorgehensweise bei der Auswahl der Personen









Empirie  sowie  den  Erfahrungsaustausch  unter  den Teilnehmenden. Ausserdem
wurde deutlich, wie wichtig der Einbezug der Schulleitungen  für die Arbeit mit
QUIMS ist. Die Interviews mit Teilnehmenden, welche die Schulleitungsrolle und
die  Rolle  der  QUIMS‐Beauftragten  in  Personalunion  übernehmen,  führten  zur 
Einsicht, dass  sich die Zufriedenheit  im Kollegium durch eine Fokussierung auf
die  Unterrichtsentwicklung  erhöhte.  Diese  Personen  konnten  an  ihren  Schulen
















und  ‐experten  (alle  sieben damals amtierenden Schulpräsidentinnen und  ‐präsi‐
denten der Stadt Zürich) sowie 40 Primarlehrpersonen der Stadt Zürich (wovon 15 
gemäss Selbstdeklaration  einen Migrationshintergrund hatten und  acht an  einer 
QUIMS‐Schule arbeiteten). Die Primarlehrpersonen wurden  so ausgewählt, dass









deliegenden Theorie und  eine methodisch  sehr  ausgefeilte, umsichtige und  auf‐






men  werden  und  wie  sie  damit  umgehen.  Für  die  vorzunehmende  qualitative












ser  Studie  relativ  selten  von QUIMS  die Rede.  Bei  der  Typologienbildung  fällt 
aber auf, dass alle acht QUIMS‐Lehrpersonen einem der beiden Typen zugeordnet 
wurden, die grossen Wert auf Kooperation  im Kollegium  legen. Der eine Typus
(der  kooperativ‐sprachorientierte  Typus)  fokussiert  eine  vom  Team  gemeinsam 
getragene  Sprachförderung,  während  der  ʹkooperativ‐synergieorientierte  Ty‐
pus‘  mehr  auf  eine  reflexive  Berücksichtigung  der  Heterogenität  im  gesamten 
pädagogischen Handeln  setzt  (Betonung  einer Kultur von Partizipation und  In‐
tegration).  Dies  könnte  darauf  hindeuten,  dass  QUIMS  eine  kooperative  Aus‐










im Rahmen  eines  dreimonatigen  Forschungspraktikums  in  der QUIMS‐Projekt‐
gruppe  (Dokumentenanalyse,  halbstrukturierte  Leitfadeninterviews,  informelle 
Gespräche, Experteninterviews, teilnehmende Beobachtung). Die Auswertung er‐
folgte  im Sinne der grounded  theory  (qualitative  Inhaltsanalyse mit Hilfe  argu‐
mentationsanalytischer Verfahren). 
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Stichprobe  Diese  exemplarische  Fallstudie  wurde  1999  an  der  Grünbergschule  (QUIMS‐


















Zusammenarbeit  von  Klassen‐  und  Fachlehrpersonen  sowie  Heilpädagoginnen 
und  Heilpädagogen  eröffnete  neue  Handlungsmöglichkeiten  im  Umgang  mit
sprachlicher und kultureller Heterogenität. Die QUIMS‐Arbeit  sensibilisierte die 
Lehrpersonen  für Erscheinungsformen  ethnischer und  sozialer Ungleichheit. Bei
einem  Teil der  Lehrpersonen wurde wegen  befürchteten Mehrbelastungen  eine
gewisse Ablehnung von QUIMS festgestellt. Und tatsächlich ergaben sich gewisse
Überforderungseffekte, wenn parallel zum Schulalltag im Hinblick auf QUIMS ein 
Kompetenzaufbau  in  pädagogischen  Belangen  oder  bezüglich  Projektmanage‐











in  Schulentwicklungsprojekten  des  Kantons  Zürich.  Wie  werden  Lehrpersonen  in 
Schulentwicklungsprojekten  unterstützt?  Unveröffentlichte  Lizentiatsarbeit.  Zü‐
rich: Universität Zürich. 













einer  Schule  inne  hatte  (die  Schulen  dieser  fünf  Gesprächspartnerinnen 
der ‐partner sind in den Jahren 1999 bis 2002 ins Projekt QUIMS eingestiegen). An
einer  knapp  100 minütigen Gruppendiskussion mit den Leitungen der Projekte 






Stärken  Diese  Lizentiatsarbeit  enthält  einen  umfassenden  Theorieteil  zu  den  Themen





ren Wirkungen  ist  die  Stichprobe mit  fünf  Steuergruppenleitungspersonen  und
den beiden kantonalen Projektverantwortlichen etwas schmal. Um solide Aussa‐
gen  für die qualitative Meta‐Analyse zu generieren, wäre der zusätzliche Einbe‐




sen  QUIMS‐Unterstützungsleistungen  zufrieden,  ihre  Anliegen  würden  ernst







zogenen  Fachpersonen  im  Rahmen  schulinterner  Weiterbildungen  wertvolles 
Fachwissen, das anschlussfähig an die  lokalen Bedürfnisse war – dies trug zu ei‐
nem  gleichen  Wissensstand  aller  Beteiligter  bei  und  war  förderlich  fürs  Schul‐










Fragebogen  für  Lehrpersonen  wurden  u.a.  Angaben  zur  Arbeitssituation  der
Lehrpersonen erhoben – ausserdem wurde gefragt, ob bzw. wie  lange die Lehr‐
personen an einer QUIMS‐Schule arbeiten. Diese Angaben wurden einer statisti‐













setzten  Skalen  sind  theoretisch  fundiert  und  im Anhang  gut  dokumentiert.  Im
Rahmen der statistischen Auswertung wurden anspruchsvolle Analysemethoden
eingesetzt und  sorgfältig berichtet. Die Ergebnisse wurden  zurückhaltend  inter‐
pretiert d.h. nicht generalisiert. 
Schwächen  In den  Jahren 1999 bis 2003 stiegen die Schulen  freiwillig  ins Programm QUIMS 
ein. Somit bleibt die Wirkungsrichtung (Kausalität) ungeklärt: Stiegen diese Schu‐
len auf Grund ihrer besonderen Arbeitssituation freiwillig ins Programm QUIMS
ein oder  entwickelte  sich wegen QUIMS  eine  spezielle Arbeitssituation? Da nur
Lehrpersonen dritter Primarklassen befragt wurden, da nur einzelne Lehrperso‐









Ausländerkindern,  welche  sich  in  den  letzten  Jahren  jedoch  nicht  im  QUIMS‐
Projekt engagierten, bewerteten die kollektive Selbstwirksamkeit, das Arbeitskli‐
ma, die Bestrebungen zur Schulqualität, die Feedbackkultur sowie die Offenheit




















Stärken  Bei dieser Studie handelt es  sich um einen  theoretisch bereit  fundierten Zugang


































kann, was  eine  fundierte Einschätzung  von QUIMS  ermöglicht. Die Leistungen












für  die  Leseförderung.  Insbesondere  die  Konzeption  und  die  Strukturen  von
QUIMS  (Handlungsfelder, Publikationen, Netzwerk, Fachberatung, Prozessbera‐
tung,  Evaluations‐  und  Berichtskultur,  Unterstützung  lokaler  Schulentwicklung
durch systemweite Schulentwicklung, gesetzliche Verankerung, Support) werden
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Beauftragten zur Einführung von QUIMS an  ihrer Schule. Die meisten Items des 











gen  von  Schulleitungen,  QUIMS‐Beauftragten  und  Lehrpersonen  aus  drei  ver‐
schiedenen Schulen in zwei Gruppengesprächen und einem anschliessenden Ple‐








disch  breit  abgestützt.  Das  methodische  Vorgehen  bei  der  Datenerhebung
und ‐auswertung wurde nachvollziehbar dokumentiert. 




Schüler  oder QUIMS‐Beauftragte  ausserhalb der  Stadt Zürich wurden  nicht  be‐






sehr  gut  eingeschätzt.  Obschon  die  Lehrpersonen  das  erste  Jahr  im  Programm 
QUIMS  nicht  besonders  geschätzt  haben,  sind  die  gewählten  QUIMS‐Entwick‐



















sche  Heilpädagoginnen  und  Heilpädagogen)  befragt.  Diese  externe  Evaluation
zielte primär  auf die Förderpraxis  (Integration),  setzte  sich darüber hinaus  aber 






Stichprobe  An  der  Befragung  nahmen  109  Schulleitungspersonen,  256  Lehrpersonen,  127
Fachpersonen  (Förderpersonal),  315 Betreuungspersonen,  710 Eltern  sowie  1108
Schülerinnen und Schüler aus der Stadt Zürich teil. Bei den Schulleitungen wurde







Stärken  Die  theoretische und methodische Einbettung dieser Untersuchung wurde  in ei‐
nem separaten Vorbericht ausführlich dokumentiert (vgl. Roos, 2009). Alle einge‐








Zürich  gemacht werden. QUIMS war  kein  expliziter Untersuchungsgegenstand 
dieser Studie;  so wurden zwar Regressionsanalysen eingesetzt, der Einfluss von
QUIMS  auf  die  abhängigen  Variablen  wurde  aber  nicht  untersucht.  Letztlich
bleibt in dieser Studie unklar, ob die aufgezeigten Merkmale von QUIMS‐Schulen 
unabhängig  vom  Programm  QUIMS  auf  dem  höheren  Anteil  fremdsprachiger








Dies  strahlte  insofern  auf  die  Lehrpersonen  aus,  als  Lehrpersonen  an  QUIMS‐
Schulen stärker als andere Lehrpersonen wahrnahmen, dass ihre Schulleitung die 
Integration unterstützt. Sie massen der Schulleitung auch eine grössere Wirksam‐








ten,  als wenn  sie  an  einer  anderen  Stadtzürcher  Schule  unterrichteten.  Bei  den 
Lehrpersonen ergab sich ein Unterschied in der Einschätzung des Ausmasses der
Weiterbildung je nach dem, ob sie an einer Schule mit oder ohne QUIMS arbeite‐
ten, wobei  Lehrpersonen  von QUIMS‐Schulen  das Ausmass  der Weiterbildung 
positiver  einschätzten. Lehrpersonen von QUIMS‐Schulen  schätzten die Zusam‐
menarbeit mit der Betreuung positiver ein als andere Lehrpersonen. Und schliess‐
lich  empfanden Eltern, deren Kinder  eine QUIMS‐Schule besuchten, das  schuli‐





Arbeitsinstrument  für  Schulen  im  Rahmen  des  Projekts  „Qualität  in multikulturellen 





















nehmende  qualitative  Meta‐Analyse.  Die  Fragestellung,  die  eingesetzten  Erhe‐



















rung).  Diese  und  weitere  Kompetenzerweiterungen  (Verbreiterung  des  Reper‐
toires an Unterrichtsmethoden) basierten u.a. auf den  im Baustein‐Angebot  ent‐
haltenen  internen Weiterbildungen  für Lehrpersonen, deren  Impulse  sich durch
hohe Praxisnähe und leichte Umsetzbarkeit auszeichneten. Damit haben die Schu‐








ten  sich dabei  teilweise von der ursprünglichen  Idee des Bausteins. Obwohl die 
Bausteine den Schulen einige Arbeiten abnahmen, verblieb den Schulen ein grös‐
serer Kraftakt bei der Umsetzung der Bausteine. Als wichtige Erfolgsfaktoren der 
QUIMS‐Bausteine  entpuppten  sich  deren  Unterrichtsnähe  und Adaptivität.  Die 










Interviews mit  Schulleitungen, Lehrpersonen, Eltern  sowie  interkulturellen Ver‐
mittlerinnen und Vermittlern.  
Stichprobe  Aus dem Bericht geht hervor, dass die Schule Nordstrasse und die Schule Bühl be‐






views  mit  „verschiedenen  Elternvertretern  und  mit  interkulturellen  Vermitt‐
lern“  statt.  Im  Schulhaus  Nordstrasse  wurde  ausserdem  ein  Unterrichtsbesuch 
vorgenommen und mit einer Lehrperson gesprochen.  
Erhebungsjahr  Wahrscheinlich 2008 (genaue Angaben fehlen) 





se  bei  der  Stichprobenziehung,  zur  Anzahl  geführter  Interviews,  zur  Anzahl 
durchgeführter  Besuche,  zu  Beobachtungsinstrumenten,  zu  Interview‐Leitfäden 
und zur Vorgehensweise bei der Auswertung und Verdichtung der Daten). Der
Bericht wurde im Hinblick auf eine Preisverleihung verfasst und hat deshalb nicht







alle Kinder  in  ihrem  individuellen Lerntempo arbeiten können. Aus Sicht dieser





fest,  es  sei  zwar  nicht  möglich,  den  durch  QUIMS  gesteigerten  Schulerfolg  zu 
quantifizieren, aber es lasse sich festhalten, dass die Zufriedenheit der involvierten
Akteure  vorhanden  sei,  positive  Team‐  und Qualitätsprozesse  angelaufen  seien 
und das innovative und kreative Potenzial der Projektentwicklung genutzt werde. 













































Eindruck  der  Vielfalt  und  Ausgestaltung  dieser  Massnahmen  zu  vermitteln.  Die  Darstellung  der 
Massnahmen erfolgt entlang verschiedener Bereiche, die für QUIMS relevant sind. In  jedem Bereich 


















































Inhaltlicher Schwerpunkt  n  M  SD 
(1) Lesen, Leseverstehen  106  7.36  1.42 
(2) Wortschatz  94  7.34  1.35 
(3) Hörverstehen, Sprechen, Präsentieren  88  7.38  1.33 
(4) Schreiben  53  7.36  1.33 
(5) Elterneinbezug zur Förderung der Sprache  44  7.50  1.58 
n=Anzahl durchgeführter Massnahmen; M=Mittelwert Zielerreichungsgrad (1=Ziel verfehlt; 10=Ziel übertroffen); SD=Standardabweich. 
 
















der  Lauterfassung  im  Kindergarten  (mit  LEZUS,  in  Niveaugruppen),  Logopädinnen  als  Fach‐























































































































(1) Lesen, Leseverstehen  106  56%  21%  24%  21%  43%  2%  3%  3%  23%  17% 
(2) Wortschatz  94  54%  21%  19%  26%  41%  4%  4%  5%  26%  18% 
(3) Hörverstehen, Spre‐
chen, Präsentieren  88  51%  19%  22%  23%  41%  1%  3%  3%  20%  24% 
(4) Schreiben  53  53%  23%  11%  23%  36%  2%  4%  6%  32%  21% 
(5) Elterneinbezug zur För‐
















































Konkrete  Wirkungen  der  Wortschatzarbeit  auf  die  entsprechenden  Kompetenzen  der  Lernenden 
wurden weder erfragt noch berichtet. Von der QUIMS‐Beauftragten einer Schule wurde aber zurück 
gemeldet,  dass  nun  ein  regelmässiger Austausch  zur Wortschatzarbeit  innerhalb  der  Stufen,  aber 
auch innerhalb der gesamten Schuleinheit stattfinde. An zwei anderen Schulen scheiterte das Wort‐
































































































Inhaltlicher Schwerpunkt  n  M  SD 
(1) DaZ  62  7.47  1.39 
(2) HSK  11  7.55  1.75 






personenfragebögen  (ca.  40%)  eingesetzt,  teilweise  auch  Schülerfragebogen  (ca.  15%)  oder  Unter‐
richtsbeobachtungen. Im  inhaltlichen Schwerpunkt HSK fiel auf, dass in mehr als der Hälfte der elf 













Im  Frühling  2009  absolvierten  25  Lehrpersonen  aus  dem  Kollegium  das  massgeschneiderte  Modul 
ʹDeutsch als Zweitspracheʹ. In der Folge wurde nach Formen gesucht, den DaZ‐Unterricht im Schulhaus 
   201 
zu  optimieren.  Dies  geschah  durch  eine  Bestandesaufnahme  und  die  Einführung  des  Lehrmittels 
„Hoppla“ im Kindergarten. Die Bestandesaufnahme wird nun auf die Primarschule ausgeweitet. (erste 
Staffel, Bericht 2010) 













































































































(1) DaZ  62  58%  18%  15%  26%  44%  5%  3%  8%  21%  26% 






















































Inhaltlicher Schwerpunkt  n  M  SD 
(1) Lernbeurteilung und Notengebung  16  6.69  1.20 
(2) Unterstützen der Stufenübergänge  39  7.46  1.21 



































































































































Notengebung  16  63%  13%  19%  0%  56%  0%  0%  13%  25%  19% 
(2) Unterstützen der Stu‐
fenübergänge  39  56%  15%  15%  26%  33%  8%  5%  23%  21%  21% 
(3) Elterneinbezug zur För‐














mit der ganzen  Schule begrüsste. Zur Unterstützung des Übergangs  in die  Sekundarschule unter‐



































































































Inhaltlicher Schwerpunkt  n  M  SD 







































































































































































































Inhaltlicher Schwerpunkt  n  M  SD 
(1) (Schul‐) Kultur der Anerkennung und Gleichstellung  65  7.71  1.14 
(2) Schulregeln  39  7.82  1.07 
(3) Konfliktmanagement und Gewaltprävention  44  7.61  1.08 



















































































































65  52%  6%  20%  8%  20%  14%  8%  5%  22%  29% 
(2) Schulregeln  39  56%  8%  33%  5%  36%  21%  8%  3%  8%  31% 
(3) Konfliktmanagement 
und Gewaltprävention  44  59%  9%  25%  9%  32%  9%  9%  5%  7%  30% 







































lerschaft  für  einen wertschätzenden Umgang mit Personen und Gegenständen gewachsen und  ein 
gestärktes Zusammengehörigkeitsgefühl spürbar geworden sei. Der  lösungsorientierte Ansatz habe 
auch den beteiligten Lehrpersonen zu einer guten Gesprächskultur verholfen. 
(4)  Gemeinschaftsbildung:  Der  Gemeinschaftsbildung  an  den  Schulen  waren  dermassen  viele 
QUIMS‐Massnahmen gewidmet, dass hier nur einzelne exemplarisch genannt werden können. Sol‐
che Massnahmen bezogen sich z.B. auf Unterrichtsformen, welche das Zusammenleben bzw. Zusam‐
menarbeiten  in den Vordergrund  rückten  (Schüler  lernen von Schülern, kooperatives Lernen, Pro‐
jektwochen,  Lerngotte/Lerngötti,  altersdurchmischtes  Lernen,  Theater  und  andere  Vorführungen). 
Andere Massnahmen sahen gemeinsames Musizieren oder Tanzen, multikulturelle Schulfeste, klas‐



































Inhaltlicher Schwerpunkt  n  M  SD 
(1) Schülerpartizipation  50  7.60  1.05 



















terrichtsumfeld werden  Partizipationsmöglichkeiten wahrgenommen  und  umgesetzt. Die  [lokale  Be‐
zeichnung des Schülerrats] braucht nochmals Schub und bessere Verankerung  im Schulkollegium. Sie 
wurde fast ausschliesslich an die Schulsozialarbeiterin delegiert. (erste Staffel, Bericht 2010) 













































































































(1) Schülerpartizipation  50  60%  8%  34%  6%  32%  12%  8%  6%  16%  22% 
















sprachigen  Eltern  mitarbeiteten,  die  Arbeit  wieder  einschlief  oder  die  Kommunikation  unter  den 





























Inhaltlicher Schwerpunkt  n  M  SD 
(1) Zusammenarbeit mit schulexternen Partnern  37  7.54  1.26 
















































































































schulexternen Partnern  37  46%  11%  16%  11%  30%  16%  8%  5%  22%  35% 





























































































































































































































42 Wenn  beispielsweise der Propensity  score  in der Experimentalgruppe  zwischen  .07  und  .94  liegt  und  in der Kontrollgruppe  zwi‐









QUIMS‐Massnahme  Koeff. (b)  SE  Z  p‐Wert 
Knaben  –0.12  0.36  –0.35  0.730 
Kognitive Grundfähigkeiten  –0.01  0.02  –0.4  0.687 
Soziale Herkunft  –0.28  0.23  –1.25  0.211 
Klassenanteil DaZ 1. Klasse (in %)  9.56  1.17  8.17  0.000 
Durchschnittlicher IQ der Klasse  0.07  0.05  1.51  0.131 
Konstante  –11.89  4.79  –2.48  0.013 
Pseudo‐R2 (Mc‐Faddens)  0.44        
Prob > chi2  0.000       













Knaben (%)  Unmatched  46%  50%  0.520 
  Matched  46%  40%  0.367 
Kognitive Grundfähigkeiten  Unmatched  95.04  96.74  0.333 
  Matched  95.27  95.82  0.768 
Soziale Herkunft  Unmatched  –0.84  –0.56  0.013 
  Matched  –0.67  –16.90  0.167 
Klassenanteil DaZ (%)  Unmatched  65%  30%  0.000 
  Matched  64%  66%  0.449 
Durchschnittlicher IQ der Klasse  Unmatched  98.69  102.22  0.000 







QUIMS‐Massnahme  Koeff. (b)  SE  Z  p‐Wert 
Knaben  0.07  0.36  0.20  0.839 
Kognitive Grundfähigkeiten  0.01  0.01  0.64  0.521 
Soziale Herkunft  –0.37  0.24  –1.55  0.121 
Klassenanteil DaZ 6. Klasse (in %)  9.53  1.09  8.76  0.000 
Konstante  –6.48  1.48  –4.37  0.000 
Pseudo‐R2 (Mc‐Faddens)  0.47        
Prob > chi2  0.000       














Knaben  Unmatched  49%  50%  0.520 
  Matched  48%  47%  0.251 
Kognitive Grundfähigkeiten  Unmatched  –0.31  0.05  0.333 
  Matched  –0.17  –0.15  0.413 
Soziale Herkunft  Unmatched  0.60  0.23  0.013 
  Matched  0.51  0.47  0.088 
Klassenanteil DaZ 6. Klasse  Unmatched  61%  23%  0.000 







QUIMS‐Massnahme  Koeff. (b)  SE  Z  p‐Wert 
Knaben  –0.14  0.38  –0.38  0.706 
Soziale Herkunft  –0.11  0.21  –0.54  0.591 
Deutschnote  –0.19  0.39  –0.49  0.624 
Mathematiknote  0.35  0.33  1.07  0.283 
Klassenanteil DaZ (in %)  17.70  2.02  8.78  0.000 
Konstante  –9.92  1.67  –5.92  0.000 
Pseudo‐R2 (Mc‐Faddens)  0.60        
Prob > chi2  0.000       











Knaben (%)  Unmatched  50%  50%  0.915 
  Matched  49%  39%  0.339 
Soziale Herkunft  Unmatched  –0.74  –0.49  0.008 
  Matched  –0.67  –0.37  0.104 
Deutschnote  Unmatched  4.16  4.12  0.507 
  Matched  4.03  4.16  0.313 
Mathematiknote  Unmatched  4.09  4.09  0.958 
  Matched  4.06  4.17  0.453 
Klassenanteil DaZ (%)  Unmatched  67%  35%  0.000 




DaZ‐Unterricht  Koeff. (b)  SE  Z  p‐Wert 
Knaben  –0.08  0.19  –0.41  0.685 
Soziale Herkunft  –0.04  0.10  –0.38  0.705 
Deutsch als Zweitsprache  –0.02  0.21  –0.11  0.916 
Klassenanteil DaZ 6. Klasse (in %)  10.98  0.68  16.17  0.000 
Konstante  –5.77  0.34  ‐16.87  0.00 
Pseudo‐R2 (Mc‐Faddens)  0.51        
Prob > chi2  0.000       













Knaben  Unmatched  49%  50%  0.600 
  Matched  47%  50%  0.523 
Soziale Herkunft  Unmatched  –0.30  0.05  0.000 
  Matched  –0.12  –0.14  0.828 
Deutsch als Zweitsprache  Unmatched  61%  23%  0.000 
  Matched  49%  50%  0.834 
Klassenanteil DaZ 6. Klasse  Unmatched  61%  23%  0.000 
  Matched  49%  44%  0.386 
 
 
 
